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RESUMO ANALITICO

A elaboracdo do presente relatério de estagio surge no ambito da unidade curricular de
Pratica de Ensino Supervisionada do Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e
Portugués e Histdria e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior
de Educagdo do Instituto Politécnico do Porto, para a obten¢do do grau de mestre. Este
trabalho foi desenvolvido ao longo do ano letivo de 2023/2024, onde decorreram os estagios
nos dois ciclos de ensino, e pretende colocar em evidéncia os conhecimentos construidos ao
longo do percurso formativo, cujo desenvolvimento sustentou a pratica educativa
desenvolvida pela mestranda, espelhando o desenvolvimento do perfil profissionalizante
investigativo e reflexivo. Assim, ao longo deste relatério, encontram-se pressupostos tedricos,
normativos e legais que sustentaram o trabalho desenvolvido pela mestranda nos contextos
educativos, desvendando o perfil docente construido pela mesma.

Considerando que a dimensdo investigativa e reflexiva se afigura como fundamental na
profissdo docente, a acdo pedagdgica desenvolvida potenciou o desenho e implementacdo de
um projeto de investigacdo. Deste modo, procurou-se analisar o contributo das cadeias de
referéncias para o sentido do texto, recorrendo-se a metodologia Investigacdo-Acao,
intervindo, em linhas gerais, no desenvolvimento da consciéncia linguistica, colocando-a ao
servico do desenvolvimento da competéncia leitora-

Este relatério representa o culminar de todo o contributo da forma¢dao académica na sua
formacao inicial docente. Caminho este que foi trilhado indo ao encontro de uma pratica
educativa consistente e de qualidade, que se traduz em aprendizagens mais significativas para

os alunos.

Palavras-chave: Pratica de Ensino Supervisionada; Construcdo docente; Investigacdo-acao;

Compreensao leitora; Coesao textual.



ABSTRACT

This internship report was written as part of the Supervised Teaching Practice course of the
Master's Degree in Teaching the 1st Cycle of Basic Education and Portuguese and History and
Geography of Portugal in the 2nd Cycle of Basic Education, at the School of Education of the
Polytechnic Institute of Porto, to obtain a master's degree. This work was developed over the
course of the 2023/2024 academic year, during which the internships in the two teaching
cycles took place, and aims to highlight the knowledge built up over the course of the training
programme, the development of which underpinned the educational practice developed by
the master's student, reflecting the development of the investigative and reflective
professional profile. Thus, throughout this report, there are theoretical, normative and legal
assumptions that underpinned the work carried out by the master's student in educational

contexts, revealing the teaching profile she built.

Considering that the investigative and reflective dimension is fundamental to the teaching
profession, the pedagogical action developed led to the design and implementation of a
research project. The aim was to analyse the contribution of chains of reference to the
meaning of the text, using the Action Research methodology, intervening, in general terms, in
the development of linguistic awareness, putting it at the service of the development of

reading competence.

This report represents the culmination of all the academic training that has contributed to her
initial teacher training. A path that has been trodden towards a consistent, quality educational

practice that translates into more meaningful learning for the students.

Keywords: Supervised Teaching Practice; Teaching construction; Action-Research; Reading

comprehension; Textual conhesion.
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INTRODUCAO

O presente Relatério de Estégio (RE) intitula-se “COmpreEnSAO: um percurso multiplo” e foi
desenvolvido no ambito da Unidade Curricular (UC) de Pratica de Ensino Supervisionada (PES).
Esta encontra-se integrada no Mestrado em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico e de
Portugués e Histéria e Geografia de Portugal (HGP) no 2.2 Ciclo do Ensino Basico da Escola
Superior de Educagdo do Porto do Instituto Politécnico do Porto. A elaboracgdo deste relatério
consagra-se como um requisito obrigatério para a obtencdo do grau de Mestre e para a

habilitagdo profissional docente, como explicitado no Decreto-Lei 79/2014.

O titulo do presente relatdrio inicia-se com um trocadilho entre as palavras compreensdo e
coesao, explicitando o objeto do projeto de investigacao desenvolvido e, ulteriormente, alude
para o caminho formativo percorrido ao longo da PES, de onde emerge a base da construcdo

do seu perfil docente.

Explicitada nos documentos orientadores da UC, a dimensao investigativa do papel docente
ganha peso, medida e consisténcia na pratica educativa. Nas palavras de Vieira (2016), a
formacao inicial para a docéncia tem muitas visdes, sendo uma delas a “orienta¢do para o
desenvolvimento da capacidade dos professores tomarem decisdes acerca do ensino em
funcdo das circunstancias em que trabalham” (p. 22). Esta perspetiva da formacao inicial
docente cimenta-se no processo de descoberta do professor em formacdo, que lhe da
liberdade de indagacdo e de experimentagao, potenciando reflexdes mais significativas e,

consequentemente, uma pratica de ensino e de aprendizagem com cada vez mais qualidade.

A PES decorreu nos dois ciclos de ensino para o qual habilita os seus mestrandos, de forma
separada e em escolas distintas, embora do mesmo agrupamento do distrito do Porto. Foram
acompanhadas trés turmas: uma de 4.2 ano de escolaridade, uma de 5.2 ano na componente

curricular de Portugués e uma turma de 6.2 ano de escolaridade na area curricular de HGP.

No decorrer deste RE, pretende-se espelhar o desenvolvimento da mestranda, quer das suas

praticas educativas e dimensdes que Ihe estdo inerentes, mas também esclarecer sobre o
1



carater teorico, reflexivo e investigativo intrinseco a profissdao docente e a evolugao destas
concegdes ao longo do percurso formativo. Em termos de estrutura, e apds a presente
introducdo, este RE estd organizado por quatro capitulos: Enquadramento Curricular e
Profissional, Caraterizacao dos Contextos Educativos, Analise Reflexiva da Pratica de Ensino
Supervisionada e, por fim, a Dimens3o Investigativa - COmpreEnSAO: o contributo das cadeias

referenciais para o sentido do texto.

O capitulo |, Enquadramento Curricular e Profissional, tal como o nome indica, tem como
objetivo fornecer ao leitor um quadro conceptual evolutivo da legislacdo educativa,
estabelecendo uma relagdo com os desafios apresentados a escola e aos professores no
século XXI. Além disso, procura-se tornar evidente a relacdo dessas disposicdes com as
dimensdes investigativas e reflexivas do professor do século XXI. No final do capitulo,
encontramos uma reflexdo sobre a perspetiva da mestranda neste ambito, nomeadamente
sobre a forma como perceciona a educagdo no nosso pais, englobando os principios tedricos

referenciados ao longo do capitulo.

No capitulo Il, Carateriza¢do dos Contextos Educativos, o leitor pode encontrar uma descricdo
aprofundada dos contextos educativos onde decorreu a PES, bem como as turmas
acompanhadas. De forma a criar uma visdo ampla sobre a realidade educativa onde a
professora em formacdo esteve imersa, primeiramente apresenta-se uma carateriza¢ao do
respetivo agrupamento de escolas, seguido de uma caraterizacdo de cada uma das instituicdes
e das respetivas turmas. Para a elaboracao deste capitulo, foi fundamental realizar uma leitura
e analise do Projeto Educativo, do Plano Anual de Atividades entre outros documentos, bem
como a Observacao-Participacdo da professora em formacgao. Encontra-se ainda, no final
deste capitulo, uma pequena reflexdo sobre as premissas tedricas postuladas no capitulo um,
relacionando-se de forma pessoal com as experiéncias da professora em formacdo no

contexto educativo da PES.

O capitulo Il é dedicado a Andlise Reflexiva da Prdtica de Ensino Supervisionada. Como o

préprio nome indica, ndo se apresenta apenas como uma descricao detalhada da estrutura e



funcionamento da UC, mas antes declara-se como uma reflexdo do processo de
desenvolvimento da mestranda ao longo do seu percurso formativo. Assim, e apds uma
explicitacdo sobre a estrutura e funcionamento da UC, apresentam-se pressupostos tedricos
que nortearam o desenvolvimento da professora em formagdo e das suas prdticas em cada
um dos ciclos de escolaridade, e de seguida, exemplifica esse processo evolutivo através de
reflexdes sobre as intervengbes educativas nos dois ciclos de escolaridade. Por fim, no final
deste capitulo, apresentam-se projetos e atividades dinamizados e/ou acompanhados pela
professora em formacdo e uma andlise reflexiva sobre os dois ciclos de escolaridade, que

pretende ser aglutinadora de toda a informacao e reflexdes realizadas ao longo do capitulo.

O ultimo capitulo tem como titulo Dimensédo Investigativa - COmpreEnSAO: o contributo das
cadeias referenciais para o sentido do texto e engloba o projeto de investigacdo levado a cabo
ao longo da PES. Neste projeto, procurou-se criar uma relacdao entre a Compreensao Leitora e
a Coesdo Referencial, analisando o contributo da construcdo de cadeias referenciais para o
desenvolvimento da compreensao leitora na turma de 5.2 ano de escolaridade. Apds uma
contextualizacdo do ponto de partida da mestranda, colocando em evidéncia as motivacdes e
a pertinéncia da sua reflexdo, segue-se a explicitacdo da questdo de partida e respetivos
objetivos. Depois, é apresentado o quadro conceptual que orientou a mestranda sobre os
dominios curriculares envolvidos, seguido de um enquadramento referente a metodologia
Investigagao-Agao e relativamente a Técnicas e Instrumentos de recolha de dados. Depois,
faz-se uma analise dos resultados obtidos no inquérito inicial, seguido de uma apresentacao
do desenho das sessdes. Por fim, apds uma realizacdo de uma analise reflexiva sobre todas as
sessdes, encontra-se a anadlise dos resultados obtidos no inquérito final, realizado no final do

ano letivo dos alunos.

Este relatério termina com as Consideracbes Finais, que unificam todo o percurso da

mestranda na PES.



1. ENQUADRAMENTO CURRICULAR E PROFISSIONAL

Durante toda a formacdo académica, nomeadamente na licenciatura em Educacdo Basica e
no presente mestrado, foram varios os momentos onde se promoveram reflexdes sobre as
varias representac¢des da profissdo docente, considerando a evolugdo do papel da profissao
na sociedade, que legitima (ou ndo) a profissdo nos dias que correm, bem como as varias
dimensdes intimamente associadas a esta pratica profissional. Neste capitulo, apresenta-se a
construcdo de uma analise reflexiva a sobre estas questdes, evidenciando o desenvolvimento
da mestranda acerca do papel da escola, do professor, a sua evolugao e as dimensdes
envolvidas na pratica profissional, tendo por base os documentos que determinam o curriculo

e os documentos legais.

1.1. O SISTEMA EDUCATIVO E AS MUDANCAS NA
EDUCACAO

A educagao sempre foi o motor da evolug¢ao e desenvolvimento da Humanidade. Ao longo dos
tempos, foi através dela que a populacdo foi subjugada a ideais tiranos, influenciada pela
desinformacao e analfabetismo, mas nela também se encontram as repostas necessarias que
originaram revolugdes e transformagdes sociais de varias ordens. A sua dimensao
transformadora permite afirmar que ela detém o verdadeiro poder — desde sempre. Estas
premissas sdao reconhecidas por governos e instituicGes supragovernamentais de todo o
mundo. Apesar de nao ser a Unica, a verdade é que a andlise da evolugao legislativa sobre a
educacdo permite caraterizar também a evolucdo nacional ou de uma regido, pois nela se
encontram explanados os seus principios orientadores. Ndo se podia iniciar este relatério sem
essa explicitacdo e analise, dados esses que irdo fornecer pistas importantes para as reflexdes

gue se seguem, ao longo do presente relatério.

Nado se pode falar do progresso e do desenvolvimento do ensino em Portugal sem referir,

primeiramente, a criacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo. Homologada na Lei



Constitucional n2 46/86, foi publicada no Diario da Republica n? 237 a 14 de outubro de 1986,
esta legislagao marca a cessagao do sistema educativo do Estado Novo. Do mesmo modo, esta
legislacdo marca um ponto de viragem a varios niveis na educacdo em Portugal, “definindo o
seu quadro geral, os seus diversos niveis, as suas finalidades e os seus principios
fundamentais” (Alarcdo et. al., s.d., p. 3). Ao longo do documento, quer nos principios
orientadores quer nas finalidades, encontramos os chavBes correspondentes ao tempo
historico vivido no nosso pais: a liberdade de “aprender e ensinar” (Art. N2 2, ponto 3),
estabelecendo o “ensino ndo confessional” (Art. N2 2, ponto 3, alinea b) e a ndo interferéncia
do Estado na programacao da “educacdo e a cultura segundo quaisquer diretrizes filosdficas,
estéticas, politicas, ideoldgicas ou religiosas” (Art. N2 2, ponto 3, alinea a). Um outro chavao
que se destaca é a democratiza¢do, em prol do ensino, definindo-se o sistema educativo como
um “conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito a educacdo, que se exprime pela
garantia de uma permanente acdo formativa orientada para favorecer o desenvolvimento
global da personalidade, o progresso social e a democratizacdo da sociedade” (Art. N2 1, ponto

2).

E nesta legislagdo que se encontra um conjunto de objetivos gerais do ensino bdsico,
explicitados no artigo n? 7, onde claramente se denota a base humanista e os valores
democraticos tao recentes no nosso pais, sendo que o artigo seguinte particulariza estes
objetivos para cada ciclo de ensino. No que ao ensino basico diz respeito, destaca-se a
organizacao dos ciclos do ensino basico (CEB) (Art. N2 1, ponto 1). O 1.2 CEB é caraterizado
como “globalizante, da responsabilidade de um professor Unico, que pode ser coadjuvado em
areas especializadas” (Art. 1, ponto 1), jad no 2.2 CEB descreve-se a sua “organizacdo por areas
interdisciplinares de formacdo bdsica e desenvolve-se predominantemente em regime de
professor por area” (Art. 8, ponto 2). Assim, parte-se da monodocéncia do 1.2 CEB para um
professor por area no 2.2 CEB, e que, segundo a caraterizacdo e objetivos postulados no
documento, que se afiguram como pouco claros, tende-se a afirmar que existe um claro
desfasamento entre a legislacdo e a realidade educativa, especialmente no 2.2 CEB. Primeiro,
porque a monodocéncia ndo é uma regra estabelecida, embora esteja previsto na lei o regime

de coadjuvacdo, potenciador de aprendizagens mais significativas nos alunos em
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determinadas areas curriculares. E em segundo lugar porque a légica disciplinar estabelecida
no 2.2CEB, de compartimentagdo horaria com um professor por drea curricular, ndo responde
de forma adequada ao objetivo de areas interdisciplinares postuladas na legislacdo, além de

ser considerada um choque muito grande para esta faixa etaria (Alarcao et. al., s. d.).

Iniciando uma reflexdo sobre a evolucdo da legislacdo no que ao perfil docente diz respeito, a
Lei de Bases do Sistema Educativo portugués diminui o pré-escolar, pois ndo o aponta como
parte integrante da escolaridade obrigatdria (Art. N2 6, ponto 1), mas como um aspeto
complementar a acdo familiar (Art. N2 4, ponto 2). Sob o olhar dos dias de hoje, a sua
importancia é manifestada através da urgéncia social, dando oportunidade a crianca de
revelar e de desenvolver as suas potencialidades afetivas, morais e sociais, despistando
precocemente as suas necessidades especificas (Alarcdo et. al., s.d.). O desenvolvimento da
concecgdo anteriormente referida espelha-se, por exemplo, no Decreto-Lei 241/2001 de 30 de
agosto, que tem como objeto definir o perfil do educador e dos professores do 1.2CEB.
Imediatamente no artigo 1.2, depreende-se a evolucdo sobre a educacdo pré-escolar, na
medida em que se admite um perfil geral comum, aproximando assim, o saber e papel
especifico do professor do 1.2 CEB ao do educador de infancia, ampliando as dimensdes e
saberes do professor do 1.2 CEB a questdes do foro afetivo, social e emocional dos alunos,
compreendendo que o seu desenvolvimento saudavel é fundamental para o sucesso escolar.
Por outro lado, eleva a importancia educativa e social do educador de infancia, enfatizando o
seu papel essencial no crescimento da criancga, através da criacdo de oportunidades de
aprendizagem promotoras da igualdade e da democracia. Além desta questdo, a importancia
desta legislacdo prende-se com o facto de explicitar os objetivos de cada area cientifica,
demarcando as orientagOes para a organizacao dos cursos de formacdo inicial docente, que
devem estar devidamente creditados, certificando para a qualificacado profissional docente em

areas especializadas.

Como documento normativo complementar ao anterior, o Decreto-Lei 240/2001 de 30 de
agosto apresenta o perfil de desempenho geral docente, onde se reconhece o papel da

reflexdo e da investigacdo na pratica como ancoras fundamentais de cada pratica educativa.
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Estes conceitos sao encarados como posturas profissionais, estabelecendo uma ligagao clara
entre a reflexdo sobre a pratica educativa e a reflexdo sobre, em e para a acao, tendo em vista,
em ultima instancia, a melhoria da qualidade do ensino em Portugal. E nesta legislacdo que se
contemplam os saberes docentes e legitimam o papel da investiga¢do e da reflexdo como
parte da profissao, aliado a um saber cientifico sélido sobre a componente curricular a que se

candidata.

Sobre este assunto, ndo se pode rever a legislacdo curricular e profissional sem abordar o
carater disruptivo da Declaracdo de Bolonha. Esta foi assinada em 1999 por vdrios paises
europeus e pretendia uma uniformizacdo dos padrdes de formacgao superior. Este objetivo
seria atingido através da restruturacdo do ensino superior, estabelecendo trés ciclos de ensino
na formacdo universitaria. Assim, compreende-se que a tdnica se encontrava na qualidade da
formacdo, além de permitir esbater as fronteiras entre os paises europeus, no ambito da
educacdo. No que a formacdo inicial de professores diz respeito, este documento veio alterar
os pressupostos legais. A partir de Bolonha, qualquer candidato a futuro professor deveria
obter o segundo grau do ciclo de estudos do ensino superior. Esta disposi¢do legal encontra-
se no Decreto-Lei 79/2014 de 14 de maio, e é apontada como uma restrutura¢do fundamental
na melhoria das praticas educativas. Os dois ciclos de estudos tém uma ldgica gradual
associada, partindo dos conhecimentos gerais para os especificos, algo que também justifica
a divisdo entre os mestrados profissionalizantes para a docéncia no 2.2 CEB: um com
especialidade em Portugués e Histdria e Geografia de Portugal e outro direcionado para as

componentes curriculares de Matematica e Ciéncias Naturais.

Compreendendo a educagao como um processo transformador da Humanidade, ndo basta
incluir os chavdes da inclusdo, da igualdade e da democracia nos objetivos gerais da legislacdo
gue serve de base a educacdo em Portugal, a sua forca maior assumiu-se através do Decreto-
Lei 54/2018, de 6 de julho. Através de uma legislacdo clara, estabelece-se o regime juridico da
educacdo inclusiva, em linha com os pressupostos legais em vigor. Neste documento, sdo
elencadas as medidas de suporte a aprendizagem e inclusdo, bem como orientacdes e

recursos para a sua implementagdo. Este documento assume-se como essencial perante o
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compromisso da escola com a diversidade dos alunos, onde o docente podera encontrar
orientagdo para transformar as diferengas em mais-valias, adequando os processos de ensino
e aprendizagem através da mobilizacdo de estratégias e recursos diferenciadores para que

todos aprendam.

Por fim, ndo se poderia fechar esta reflexdao sobre as mudancas educativas no nosso pais sem
fazer referéncia a legislagdo curricular. O Decreto-Lei n2 55/2018 de 6 de julho estabelece o
curriculo nacional do ensino bdsico e secunddario e os principios orientadores da avaliacdo das
aprendizagens, tendo em vista o desenvolvimento de determinados conhecimentos,
capacidades e atitudes que os alunos, fortalecidos ao longo de toda a escolaridade obrigatéria.
Esta renovacdo advém das transformacdes educativas ja elencadas, a par da preocupag¢do com
a educacado e desafios que o futuro vai deixando adivinhar. O Estado justifica esta necessidade
juridica através de varias premissas, mas neste enquadramento, destaca-se apenas o reforco
da autonomia das escolas e a manutencao e continua promocao do didlogo da instituicdo com
a comunidade onde estd inserida, através de acOes de operacionalizacdo mais ou menos

claras, destacadas na parte inicial do documento juridico.

Assim, as Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018) afigura-se enquanto os “conhecimentos a
adquirir” (art. n2 3), como “os principios orientadores da sua concecdo, operacionalizacdo e
avaliacdo” (art. n21). A sua relagdo com o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
(Martins-Oliveira et. al., 2017) expGe a finalidade da escolaridade obrigatéria postulada na Lei
de Bases do Sistema Educativo, ndo apenas no fortalecimento intelectual dos individuos e
para a vivéncia numa sociedade democratica, mas para munir os alunos de competéncias
essenciais para o século XXI (art. n2 1) cimentadas nesses principios humanistas que (quase)
sempre nortearam a educacdo em Portugal. Na busca dessa maior autonomia, valorizando
(teoricamente) o papel da escola e dos seus docentes, o artigo n2 3 apresenta uma série de
definicGes, que se apresentam como chavées da nova organizacdo curricular, que continuam
a ter por base as matrizes curriculares de base de cada ciclo de ensino. Nesse documento
anexo, encontramos questdes de ordem organizativa e burocrdtica do ensino portugués,

como por exemplo a carga horaria escolar.



1.2. A ESCOLA DO SECULO XXI

Se no inicio deste capitulo foram apresentadas as principais altera¢des juridicas e normativas
no ambito educativo em Portugal, importa agora enquadra-las na evolu¢do das
especificidades do papel do professor no século XXI, em busca de premissas e pressupostos

que constituam o cerne da profissionalidade docente (Alarcdo & Leitao, 2006).

A Lei de Bases do Sistema Educativo e a sua restruturacao por parte do Ministério da Educacao
originou uma discussdo sobre a formacdo de docentes, centrada sobre o trabalho
desenvolvido no Ensino Superior para a formacdo de professores (Alarcao et. al., s.d.). Os
mesmos autores apontam que a “expansdo e generalizacdo da escolaridade obrigatéria”
(Idem, ibidem, p. 2) vividas nas décadas finais do século XX fez com que existisse caréncia de
professores, dando espaco a uma corrida contra o tempo, descurando os critérios de
qualidade do ensino, quer na formacao inicial quer na formacdo continua. Este representa,
portanto, o ponto central das discussdes e reflexdes no ambito da formacdo de professores,
na medida em que consideram que as transformacgdes sociais, num mundo globalizante,
exigem um novo perfil docente, com saberes e competéncias distintos daqueles que seriam

necessarios e exigidos ha pelo menos 50 anos.

A andlise realizada no subcapitulo anterior permitiu contextualizar a legislacdo que regula a
educacdo em Portugal, legitimando o papel especifico do professor. Alarcdo et. al. (s. d.)
postulam que “todo o professor é professor de alguém ensinando alguma coisa” (p. 8),
comprovando que a teoria e a pratica se encontram alinhadas nos mesmos valores sociais.
Assim, o perfil geral descrito na legislacdao assenta nesta formagao de base humanista, que
ndo abarca apenas a sua area cientifica especifica. A “complexidade do processo de
aprendizagem, (...) heterogeneidade dos publicos escolares e a multiplicidade das fungdes e
tarefas necessarias nas instituicdes educativas” (Alarcdo et. al, s. d., p. 8) exigem um
desempenho direcionado para o crescimento dos alunos, para o desenvolvimento do
contexto, tendo em vista o objetivo de formar individuos auténomos e com um espirito
democratico e critico. A esta multiplicidade de papéis que o professor assume dentro da
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escola, que consta no perfil geral de desempenho, alia-se o seu conhecimento cientifico e
didatico especifico, que implica um vasto conhecimento sobre o tratamento pedagdgico e
didatico dos mesmos. O desafio educativo do tempo atual estd em manipular estes
conhecimentos tendo em conta os alunos para os quais se dirige, atentando aos seus
interesses e necessidades educativas, transformando a escola num local onde ndo se aprende
apenas matérias especificas, mas se constréi uma sociedade mais igualitaria, equitativa, para

o bem de todos (Alarcdo, 2001a).

Vivemos num histdrico que pode ser caraterizado pela sua constante mutacdo, pela
possibilidade da disseminag¢do de informacao, atualizada ao segundo, por um crescimento e
desenvolvimento tecnoldgico que transforma diariamente a vida humana, pelos valores
democraticos que persistem, mas que se encontram desgastados em muitos lugares do
mundo. No entanto, estas mudancas ndo beneficiam todos os seus habitantes, alimentando
desigualdades em varios niveis e, em ultima instancia, limitando severamente direitos
individuais e publicos de onde brotam inevitdveis danos humanisticos, das quais a presente

geracao é fruto (UNESCO, 2022).

A educacao é perspetivada pela UNESCO (2022) como um veiculo de mudanca fundamental,
sustentada por principios e valores equitativos, inclusivos e democraticos. Cré-se, portanto,
numa educac¢do transformadora, colaborativa e solidaria, onde se asseguram dois direitos
fundamentais. O primeiro visa o acesso a uma educacdo de qualidade ao longo da vida e para
todos, incluindo na sua algada o acesso a informagao, a cultura e ao conhecimento cientifico,
contribuindo para uma construcdo comum e partilhada. O segundo estd intimamente
relacionado com o primeiro ja elencado, estabelecendo um didlogo com as instituicdes
governamentais, na sua obrigacdo de direcionar a atencdo de todos os cidaddos para a

importancia da educacao na sobrevivéncia da humanidade.

A partir desta leitura, foi inequivoca a criacdo de uma relacdo de intertextualidade com
diversos autores cujo objeto de reflexdao, nos ultimos anos, tem sido a instituicdo educativa

por exceléncia: a escola. Historicamente, a escola estabelece-se como uma “instituicao
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prépria”, organizada de forma a assegurar um “conjunto de aprendizagens (...) socialmente
necessdrias para um determinado tempo” e contexto (Rolddo, 2000, p. 69). A escola &,
portanto, desde sempre, vista como um local com importancia social e econémica e as
aprendizagens e ensinamento ali ministrados um produto social, de acordo com as
necessidades do tempo e espaco histdrico, ao qual designamos de curriculo (Rolddo, 2000). A
transformacao sobre a qual tanto se reflete e postula passa, inequivocamente, ndo pela
escola-instituicdo, mas desenrola-se através da mudanca de pensamento dos agentes que
para ela e sobre ela atuam, diariamente. Pensar e agir para a escola do século XXI é tracar o
seu perfil, de acordo com varidveis como o tempo e espaco histdrico e contextual, como os
pensamentos e dogmas educativos instituidos e aceites pelos seus agentes (Alarcdo, 2001a).
E este pensamento implica uma agao, na dire¢do da mudanca, ndo sobre a sua fung¢dao, mas
sobre a sua organizacdo estrutural e conceptual, alargando o conceito de reflexividade
postulado por Donald Schon na década de 80 (Roldao, 2000). O conceito de escola reflexiva é
postulado por Alarcdo (2001a, 2001b, 2009), que a refere como uma “organizacdo (escolar)
que continuamente se pensa a si propria, na sua missdo social e na sua organizacdo, e se
confronta com o desenrolar da sua atividade em um processo heuristico simultaneamente
avaliativo e formativo” (Alarcdo, 2001 citado em Alarcdo, 2001a, p. 25). Assim se compreende
que a escola reflexiva é feita de e para uma ac¢do educativa com mais significado, que procura
incessantemente solucdes de aperfeicoamento das suas praticas educativas, de um modo
contextualizado para o publico que recebe o curriculo e que devera construir conhecimento a
partir dessas aprendizagens, visualizando-as num contexto que lhe seja real e pratico.
Portanto, muito mais do que o professor desenvolver o perfil de desempenho legislado e
reconhecido pela sociedade, a escola, enquanto organizacdo, devera ser flexivel no que toca
ao didlogo entre todos os intervenientes, envolvendo a comunidade educativa no
pensamento e nas reflexdes necessarias para que exista, de facto, uma transformacdo, um

reajuste da escola face a realidade social que enfrenta.

Nado serd motivo de surpresa que também se conclua que este é um processo que, além das
implicacGes da comunidade no nivel de envolvimento e alinhamento com a fun¢do da escola,

com os objetivos e desafios que |he sdo colocados, envolve os seus agentes de uma forma
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muito especifica. Esta envolvéncia advém da crenca da forca dos recursos humanos na
mudancga das organiza¢des (Alarcdo, 2001a), e na premissa anteriormente referida que a
escola é feita por quem age sobre e para ela. O pressuposto de Alarcdo (2001a) designa a
importancia da formacgdo inicial de professores para esta mudancga paradigmdtica, da
profissdo docente e em ultima instancia, da organizacdo escolar. Caraterizando-a como a forga
motriz de exceléncia que permitird desenvolver ininterruptamente o didlogo entre a formacgao
continua e a reflexdao sobre a realidade educativa, construindo novo conhecimento sobre a
profissdo, que afetara, de forma inequivoca, a docéncia e aquelas que sdo consideradas as
suas dreas de atuacdo. Este processo de construgao serd mais transformador e gerador de
novo conhecimento quanto mais as organizacdes escolares se transformarem, elas proprias,
em organizagdes aprendentes, que monitorizam e avaliam o seu conhecimento e crescimento,

e consequentemente, o das pessoas que ali estdo envolvidas (Alarcdao, 2009).

1.3. O PROFESSOR INVESTIGADOR E REFLEXIVO

Se no subcapitulo anterior se refletiu sobre a mudanga paradigmatica exigida a escola,
envolvendo-a no conceito de reflexividade (Schon, 1983, 1987 citado por Rolddo, 2000),
segue-se uma analise das dimensdes associadas a profissdo a qual a mestranda se candidata,

a luz da posicao e premissas anteriormente desenvolvidas.

Terminou-se o subcapitulo anterior com uma pequena nota refletiva sobre a importancia da
flexibilidade da organizagdo escolar para o desenvolvimento do conceito de reflexividade
(Schon, 1983, 1987, citado por Rolddo, 2003) dos agentes que sobre ela atuam. Para o
presente relatério, importa agora caraterizar as varias dimensdes que a pratica docente
envolve, ndo apenas porque foram competéncias desenvolvidas ao longo da Pratica de Ensino

Supervisionada (PES), mas a luz das premissas da reflexdao anterior.

Partindo da reflexdo realizada no subcapitulo anterior, compreende-se que o professor é
muito mais do que um profissional especializado numa determinada area e componente

curricular. A sua visdo do mundo deve ser extensa, construindo as suas préprias concecoes
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sobre a realidade, refletindo sobre as mesmas. Este entendimento materializa-se na sua
profissdo, de modo a que reflita constantemente sobre a sua pratica educativa, apoiando as
suas decisGes pedagdgicas na realidade sob a qual estd inserido, em linha com a funcdo e

orientagdes normativas e de acordo com a prdpria organizagdo escolar.

Numa breve nota histérica, a nocdo de professor-investigador esta associada a Stenhouse
situando-se nos anos 60 do século passado. Este conceito nasce da necessidade de “envolver
os professores” (Alarcdo, 1994, p. 3). Para o autor, os professores “levantam questGes que
eles mesmos testam ao investigarem as situacées em que trabalham” (Stenhouse, 1975, p.
141 citador por Alarcdo, 1994, p. 3). Repare-se que esta afirmacdo invoca trés pilares
fundamentais da investigacao no ambito educativo: ela implica a imersao num contexto real,
que tem um determinado problema ao qual se tem de dar uma resposta educativa. A partida,
o docente estd munido de saberes gerais e especificos, j4 amplamente descritos nos
subcapitulos anteriores, para encontrar uma solugao adequada para esse mesmo problema.
No entanto, essa determinada situacdo educativa estd inserida num contexto Unico, e ndo
sendo o docente um mero técnico transmissivo (Roldao, 2007), ele devera enveredar por uma
via investigativa que Ihe permita encontrar uma soluc¢do adequada, o que vai exigir dele uma
observacdo, investigacdo e reflexdo sobre essa solugcdo, melhorando gradualmente a sua

competéncia de ensinar.

Donald Schon (1987, citado por Feitosa & Dias, 2017) teorizou sobre o conceito de
reflexividade associado a pratica docente, postulando trés pilares de desenvolvimento: “o
conhecimento na acdo, a reflexdo na acdo e a reflexdo sobre a acdo” (p. 16). Se o primeiro
pilar nos remete para os conhecimentos cientificos, pedagdgicos e didaticos do docente,
encontramos no segundo e no terceiro pilar o verdadeiro fundamento da pratica reflexiva
postulada pelo autor. O mesmo sugere que a pratica reflexiva se funda na maleabilidade da
reflexdo na acdo, e de como essa destreza de pensamento potencia a criacdo de novas
estratégias. Por fim, o terceiro pilar surge como uma consequéncia dos anteriores, pois sé um
olhar retrospetivo sobre toda a acdo, desde o primeiro momento, permitira a descoberta de

potencialidades, alcancando a autonomia (Feitosa & Dias, 2017). Esta interacdo entre a ciéncia
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especifica da sua componente curricular e o saber como a ensinar é fundamental no
quotidiano docente, permitindo um desenvolvimento da sua identidade profissional e do seu

conhecimento sobre a mesma.

Coutinho et. al. (2009) demonstram esta relagao interativa entre a investigacao, a acdo e a
formacao (fig. 1) acrescentando um pilar fundamental as premissas colocadas pelos autores
anteriormente referidos: a formacao, isto é, o conhecimento que advém da agao refletida, da
investigacao que parte dessa agao e que nela se processa, onde o professor cimenta ndo
apenas o seu saber profissional como a sua identidade docente, através de experiéncias
contextualizadas, alimentando a experiéncia, e consequentemente, a a¢do educativa e

reflexiva que pratica, diariamente.

Investigacao

X

Acgo Formacao

Figura 1 — Tridngulo de Lewin (1946, in Latorre, 2003, p. 24).
Fonte: Coutinho et. al. (2009, p. 361)
A formacao inicial de professores instiga a este didlogo, na construcdo de um conhecimento
muito pessoal, acreditando-se que o processo formativo sera tanto mais proficiente quanto o
conhecimento obtido através da investigacao e da reflexdo interage com a pratica de ensino
(Formosinho, 2009a). Naturalmente, esta interacdo, enquanto processo formativo, revela-se
fundamental na formacdo inicial de professores, pois possibilita o desenvolvimento de
competéncias de autonomia, espirito critico, criatividade e de organizacao. O espirito de
investigagcao para o desenvolvimento da autonomia na formagao docente é visualizado sob o
objetivo da “resolucdo de problemas profissionais (...) que se traduzam em competéncias e
atitudes relevantes para a vida dos contextos profissionais e organizacionais em que decorre
a acdo educativa” (Formosinho, 20093, p. 85). A dimensao investigativa associada a profissdo
docente prende-se com esta “ldgica de inacabamento” (Alarcdo & Leitdo, 2006, p. 67), alguém

gue renega modelos pré-estabelecidos, que atua no e para o contexto educativo onde esta
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inserido e que reconhece que esse didlogo permanente amplia a sua visdao, desenvolvendo

uma pratica profissional conducente as potencialidades e necessidades do contexto.

A dimensdo investigativa vé-se reconhecida socialmente através da homologacdo do ja
referido Decreto-Lei 240/2001, onde se pode encontrar, no ponto 3, uma caraterizagdo do
docente que se coaduna com esta visdo, aliado a cooperacdo e colaboracdo docente. Além
disso, figura-se como uma dimensdo de destaque na experiéncia da mestranda na formagao
inicial de professores, ndo apenas promovendo a elaboracdo de um projeto de investigacao
devidamente contextualizado com o mestrado e com o contexto educativo, como implica aos
candidatos a docentes uma produgao auténoma (Formosinho, 20093, p. 87) de conhecimento
advindo da fundamentacdo tedrica a que tem acesso (ao longo do percurso académico) e da
sua investigacdo na e sobre pratica. Esta perspetiva formativa exigiu aos professores do ensino
superior uma nova visdo sobre a formacdo inicial, de forma a integrar no curriculo o
desenvolvimento dessas competéncias e capacidades. A “academiza¢do docente” (entendido
por Formosinho (2009a) como um fundamento na formacado superior para a docéncia que se
traduz na “subordinacdo das instituicOes a légica de acao tradicional do ensino superior” (p.
75), que dda énfase ao conteudo cientifico em detrimento das componentes mais pragmaticas)
ainda se faz sentir, e dele é reflexo as praticas educativas dos mestrandos de diversas
instituicdes de formacao inicial de professores. No contexto educativo onde a professora em
formacdo esteve inserida, enquanto aluna, ndo apenas se compreendeu a importancia do
vinculo da docéncia com a investigagdo como os desafios colocados |lhe permitiram
desenvolver e cimentar a sua identidade nesta dimensao, de uma forma pratica, através do
estabelecimento de uma relagdo entre a atividade intelectual e a atividade técnica, a partir de
problemas profissionais, observados pela mestranda. O novo entendimento da palavra
ensinar remete para a “a especialidade de fazer aprender alguma coisa a alguém” (Roldao,
2005, citado por Rolddo, 2007, p. 95). Na escola heterogénea e da diversidade, o
entendimento da funcdo primordial docente implica a interacdo da teoria e da pratica,
investigando sobre e para as solucdes, refletindo sobre e para a pratica educativa, agregando

e construindo o conhecimento profissional do docente (Rold3o, 2007).
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1.4. OLHAR REFLEXIVO SOBRE A EDUCACAO

No final do primeiro capitulo do presente relatdrio, procurou-se cruzar as diferentes
informacgdes: as transformag¢Ges e mudancgas do século, as exigéncias do professor na

atualidade e o percurso formativo da mestranda durante o ano letivo.

Ndo raras sdo foram vezes em que se ouviram os professores dizer que também aprenderam
com os seus alunos. Esta frase gerava sempre alguma confusdo, fruto da imaturidade, da
ingenuidade e da pressa de ser adulto. Fruto destas concecdes, o tom com que o diziam
parecia sempre jocoso e, por vezes, até causava incomodo. Hoje, compreende-se o sentido da
frase, na medida em que a mesma é usada pela mestranda. Ndo sé a frase ganhou um novo
sentido como se perceciona, agora através de uma nova lente, os pensamentos dos alunos ao

ouvi-la.

Ndo se podera afirmar que o percurso da mestranda, na formacao inicial de professores, se
iniciou durante a Pratica de Ensino Supervisionada: acontece ao longo da vida, porque as
vivéncias pessoais constituem uma grande parte do nosso crescimento, assim como nao se
pode afirmar que a conclusdo deste percurso formativo serd o culminar da construcao

profissional da professora em formacao.

Ao longo deste capitulo, quis-se espelhar que a educag¢do é um conceito altamente mutavel e
maledvel. Num mundo constante de perigos, desafios, em tensdo constante a diversos niveis,
a percecao da heterogeneidade difere de cultura para cultura, e a conotag¢ao dada ao conceito
de educacdo estd alinhado com esses mesmos valores e concegdes (Inés et. al., 2020). Assim,
esta profissao carateriza-se pelo seu dinamismo e evolugdo. Nao se trata de uma evoluc¢ao de
ideais, da dinamizacdo de modelos pré-definidos, mas antes de uma modelagem a realidade,
deixando transparecer os valores sociais, politicos e econédmicos da sociedade em que esta
inserida. Existem organizacbes mundiais que estdo atentas a evolucdo deste conceito, no
sentido em que compreendem a escola como um lugar seguro, acreditando que quem age

sobre e para ela é um profissional preparado para o futuro, que nao se deixa abalar pelo
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desconhecido. Embora a evolucdo da educagdo portuguesa, em termos de legislacdo,
transmita esses valores de autonomia, de valorizacdo do docente e do papel da escola, a
realidade ndo é tdo simples e linear. Atualmente, a funcdo docente ndo é apenas ensinar
(Alarcdo et. al., s. d.), mas também uma série de fun¢des burocraticas que pouco ou nada tém
gue ver com a sua acdo educativa. Esta atribuicdo de funcdes ndo valoriza o papel do
professor, pelo contrdrio, torna-o diminuto, regressando ao técnico que realiza processos de
acordo com uma ordem estabelecida. Esta visdo ndo gera apenas cansaco, mas desalento,
dando poucos motivos para continuar na carreira. Tem-se, na formagao inicial, uma esperanga
de que sera diferente, que o “sangue novo” tenha um impacto diferente nas institui¢cdes, nos
alunos, através de uma pratica inclusiva, pensante em si prépria, reflexiva em si propria. No
entanto, é também necessario que deixem os professores realizar esses papéis, assumir que
essa é a sua principal funcdo. No fundo, sentir que é uma classe que possui “suportes

favoraveis ao sucesso” (Inés et. al., 2020, p. 63).

No capitulo seguinte, procura-se apresentar o contexto educativo onde a mestranda esteve
inserida ao longo da Prética de Ensino Supervisionada, procurando realizar a relagdo entre

estes pressupostos e as suas implicacdes e exigéncias praticas.
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2. CARACTERIZAGAO DOS CONTEXTOS EDUCATIVOS

Este capitulo tem como objetivo apresentar o contexto educativo onde se realizou a Pratica
de Ensino Supervisionada (PES). Este ciclo de estudos habilita os mestrandos para a docéncia
no 1.2 Ciclo do Ensino Basico e Portugués e Historia e Geografia de Portugal no 2.2 Ciclo do
Ensino Basico. Assim, a PES desenvolveu-se num agrupamento de escolas que permitiu a
presenca da mestranda em ambos os ciclos de ensino. Deste modo, através da leitura dos
documentos oficiais e da observacao participante da mestranda, surge uma breve descri¢do
do agrupamento onde as escolas estdo inseridas, das escolas e das turmas onde decorreu a
acdo. Este capitulo é fundamental para se compreender as acdes tomadas ao longo do ano

letivo, enquadrando melhor este relatério.
2.1. O AGRUPAMENTO

Para se obter uma caraterizagao mais pormenorizada do agrupamento de escolas, realizou-se
uma analise ao Projeto Educativo (PE) do mesmo. Este documento tinha como objetivo
orientar a a¢cdo educativa do triénio 2022-2025, e contava com documentos auxiliares com
vista a sua operacionalizacdo, nomeadamente o Plano Anual de Atividades (PAA) e a Estratégia

de Educacdo para a Cidadania na Escola (EECE).

O agrupamento estava inserido numa localizacdo geografica privilegiada, pela sua
proximidade a cidade do Porto. Nos ultimos anos, a localidade sofreu um aumento da sua
populacdo, o que impulsionou a construcdo e aperfeicoamento de infraestruturas e
instituicdes que contribuiram para o desenvolvimento da localidade e do concelho, tendo em
vista a melhoria da qualidade de vida dos habitantes. Assim, a evolugao das atividades
econdmicas da populacdo foi também uma realidade, com o aumento do setor secundario e
tercidrio da economia da localidade. Este aumento populacional deveu-se essencialmente a
proximidade com a cidade do Porto, pois ndo sé atraia mao-de-obra desta area geografica
como também era vista como uma possibilidade de residéncia para quem chegasse de novo a

cidade.
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Este agrupamento era composto por seis escolas basicas, cinco do 1.2 Ciclo do Ensino Basico
(CEB) e Jardim de Infancia (JI) e uma que englobava o 2.2 e 3.2 CEB. Eram institui¢Ges que se
encontravam relativamente préximas entre si, o que facilitava o funcionamento e a
mobilidade da organizagdo escolar. Os dados apresentados no PE sobre a evolugao do nimero
de alunos inscritos no agrupamento espelhavam o crescimento da localidade onde estava
inserido, nomeadamente no aumento da oferta escolar na area geografica em questdo. Assim,
este documento apresentava um aumento no nimero de alunos: no ano letivo de 2021/2022
o agrupamento tinha 1631 alunos inscritos, dos quais 47% beneficiavam da Acao Social Escolar
(ASE). Para dar resposta a este universo de discentes, o agrupamento contava com cerca de
203 docentes e técnicos, onde estavam incluidos terapeutas, psicélogos e professores de
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Contava também com 97 funcionarios nao
docentes, onde estavam incluidos Assistentes Operacionais, Assistentes Técnicos, o

Encarregado Operacional e o Coordenador Técnico.

Compreende-se que se fala de uma instituicdo que considerava o crescimento populacional
da comunidade, dado que o Projeto Educativo (PE) apresentava uma série de parcerias com
estruturas e instituicdes cientificas e culturais, bem como promovia projetos e clubes
dinamizados pelo seu corpo docente, tendo em vista o desenvolvimento holistico dos alunos.
Além disso, refletia a preocupacdo da instituicdo em diversificar a oferta escolar,
aproximando-a da comunidade e respondendo as aspiracOes, interesses e necessidades dos
seus alunos. Uma delas era a parceria entre o agrupamento e escolas direcionadas para o
ensino de musica e de danca, respetivamente. Os alunos que integravam este regime
educativo usufruiam de um regime de ensino diferenciado, pois a sua formacao artistica
integrava o curriculo escolar, em detrimento das areas curriculares artisticas previstas no
curriculo nacional. Assim, estes alunos ndo tinham, por exemplo, Educa¢ao Musical, como as
restantes turmas do seu ano de escolaridade, pois o seu curriculo era direcionado para a
aprendizagem de um instrumento, e incluia aulas de formagdo musical especificas. Ademais,
por estar incluido no curriculo, tornava esta aprendizagem completamente gratuita para os
encarregados de educacdo. O mesmo acontecia a quem direcionava o seu desenvolvimento

artistico para a area da danga. As turmas eram mais pequenas, porque as vagas neste regime
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eram limitadas, pois também dependiam da capacidade da escola artistica. Esta parceria era
dada a conhecer aos encarregados de educacdo dos alunos que mudavam de ciclo, e era vista
como uma mais valia do agrupamento em relacdo a outras instituicdes escolares da zona

geografica.

No Projeto Educativo (PE), encontram-se alguns objetivos pedagdgicos para o triénio em que
o documento vigora, atendendo aos principios orientadores e lema do agrupamento, a
autoavaliagao do triénio anterior e o contexto socioecondmico da localidade. Os objetivos
gerais postulados neste documento pretendiam orientar a acdo educativa durante o seu
tempo de vigor. Os dominios de atuacao postulados no documento eram os Resultados, a
Prestacdo de Servicos Educativos, Lideranca e Gestdo e Autoavaliacdo. Cada um destes
dominios tinha objetivos especificos, aliados a estratégias de operacionalizagdo, com
indicadores avaliativos especificos e metas a alcancar até ao final do ano 2025. A colocacgdo
dos dominios de agao no PE indicava, como ja referido, que se estava perante uma instituicao
gue tinha um plano estratégico concreto e direcionado para a comunidade onde estava

inserida.

Através da leitura do respetivo documento, pode-se definir o plano estratégico como claro e
fundamentado, que planeava e orientava as acdes pedagdgicas em varios ambitos, desde a
gestdao e organizagdo escolar, ao desenvolvimento das aprendizagens e a interagdo com a
comunidade escolar (Projeto Educativo, 2022, p. 12-20). Os varios objetivos especificos
materializavam-se em ag¢des de operacionalizagdo claras, com indicadores de avaliacao
estabelecidos. Ndo se pretende explicitar com rigor todos, no entanto, nesta analise, ficou
claro que se estava perante uma instituicdo norteada por principios e valores democraticos,
gue deixava transparecer, através dos seus objetivos, o propdsito de construcdo de um
ambiente educativo seguro e equitativo. Este procurava dar respostas educativas que
atendessem as necessidades de cada aluno, a criacdo de condicbes de trabalho colaborativo
e interdisciplinar que garantissem a aquisicao de conhecimentos, desenvolvendo capacidades
e atitudes que contribuissem para que os alunos alcangassem as competéncias previstas. Por

fim, este documento também valorizava o envolvimento dos encarregados de educagdo nas
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atividades escolares, oferecendo um leque educativo diversificado, quer seja através de
projetos e atividades internas ou de parcerias com outras instituicdes culturais, cientificas e

educativas.

De igual forma, foi possivel encontrar os mesmos principios e valores orientadores nos
documentos auxiliares de operacionalizacdo. O Plano Anual de Atividades (PAA) era o
documento onde estavam elencadas as atividades de todo o agrupamento, a articulagao
realizada entre escolas e anos de escolaridade, identificando os recursos envolvidos. Eram
varios os proponentes das atividades elencadas no documento, a grande maioria de carater
cultural. Destacava a inclusdo de varios agentes educativos, nomeadamente as Associa¢des
de Pais e Encarregados de Educacdo, que propuseram algumas atividades ludicas e culturais
ao longo do ano, nas varias instituicdes do agrupamento, refletindo o sentido de participacao
na vida escolar dos seus educandos e o principio orientador exposto no PE sobre a criacdo de
um ambiente escolar seguro e inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento holistico de cada

um dos alunos.

O segundo documento que norteava a operacionaliza¢dao do PE é a Estratégia da Educacao
para a Cidadania na Escola (EECE). Este documento resultava, fundamentalmente, do Decreto-
Lei n2 55/2018, de 6 de julho, que postulava a autonomia de cada instituicdo escolar na
delineacdo de uma estratégia para a educacdo para a cidadania. Nao fosse o lema do
agrupamento “Uma escola de referéncia na diversidade formativa, uma escola de qualidade,
uma escola para o futuro” (Projeto Educativo, 2022, p. 4), este documento refletia os
principios orientadores do mesmo, em consonancia com os documentos curriculares
nacionais, nomeadamente os valores do Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria
(PASEO) (Martins-Oliveira et al.,, 2017), que reiterava a necessidade de colocar uma
intencionalidade humanista em toda a acao educativa, para que cada individuo desenvolvesse
respeito pela diversidade humana e cultural, para que possa ser um ser humano empdtico e

inclusivo.
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De resto, este documento resultou de reunides e reflexdes de toda a comunidade escolar
sobre a tematica, onde se concluiu a fragilidade dos principios basicos de cidadania no
ambiente escolar. Deste modo, o agrupamento definiu um grupo de trabalho para a
implementacao da estratégia do agrupamento, que abarcou docentes de diferentes anos de
escolaridade e de todas as instituicoes. Este grupo definia as atividades em articulacdo com
os diferentes proponentes, com o objetivo de implementar a estratégia postulada no
documento. As metodologias eram, portanto, diversificadas e a divisdo em dominios ndo sé
respeitava a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania como as ac¢des dinamizadas

refletiam a transversalidade de alguns temas.

Por fim, foi possivel perceber que a avaliacdo deste PE foi realizada através de relatdrios de
autoavaliacdo, que tinham como orientacdao o cumprimento dos objetivos gerais e especificos,

através da analise dos indicadores previamente definidos.

2.1.1. A ESCOLA BASICA DO 1.2 CEB

A escola bdsica do 1.2 CEB era composta por cinco turmas, uma turma por cada ano de
escolaridade, a excecdo do primeiro ano, que eram duas turmas. Cada turma tinha um
professor titular, responsavel pela turma durante o periodo letivo e uma sala atribuida por
cada ano de escolaridade. As salas estavam equipadas com todo o mobilidrio necessario
(mesas, cadeiras, quadro branco e armarios de arrumacao), além de um projetor, um quadro
interativo e um computador portatil, da responsabilidade do professor titular. Todas as salas
tinham condi¢des de luminosidade natural favordveis, no entanto, o seu estado de
degradacdo era evidente. As salas eram espacos frios e os equipamentos de aquecimento ndo
funcionavam. Esta realidade foi sendo alterada, pois realizaram-se obras tendo em vista a
requalificacdo destes espacos, com o objetivo de proporcionar um maior bem-estar aos
alunos, promovendo as condi¢cbes de aprendizagem. As janelas mantiveram-se grandes e
foram substituidas, recompondo a temperatura da sala. Contudo, apesar da sua substituicao,

estas medidas nao foram suficientes. As salas tinham humidade e, por isso, estavam previstas
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outras intervenc¢des durante a pausa letiva, de forma a melhorar ndo sé o aspeto fisico das

salas disponiveis como a qualidade do ar e 0 aquecimento das mesmas.

Ao passar o portdo principal, situava-se o edificio principal, que se encontrava dividido
internamente. De um lado, localizavam-se as salas do primeiro e segundo ano de escolaridade,
no 1.2 piso, e no rés-do-chdo duas salas polivalentes, que se destinavam, essencialmente, ao
funcionamento da Componente de Apoio Familiar (CAF), das Atividades de Animagdo e Apoio
a Familia (AAAF) e das Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC). Do lado oposto, ficavam
as salas do terceiro e quarto ano de escolaridade, no 1.2 piso. No rés-do-chdo, existia uma sala
do jardim de infancia e a “sala do futuro”: um espago que estava a ser preparado com
equipamentos tecnoldgicos (desde computadores, um projetor, um quadro interativo, entre
outros equipamentos) e com mobilidrio distinto do existente nas salas de aula, de forma a
criar um ambiente mais interativo e que instigasse a aprendizagem colaborativa e uso da
tecnologia em prol da construgdo de conhecimentos por parte dos alunos. Esta organiza¢ao
interna do edificio principal facilitava o trabalho das assistentes operacionais, dado que
permitia a sua localizacdo em pontos estratégicos, em cada uma das entradas do edificio,

monitorizando o tempo de recreio dos alunos.

Na parte externa do edificio, localizavam-se os equipamentos sanitdrios para todos os alunos,
pessoal docente e ndo docente, uma sala multifuncional para uso exclusivo do pessoal
docente, uma outra para uso do pessoal ndo docente, e ainda uma sala de arrumacdes, onde
se podia encontrar diversos materiais educativos, recursos didaticos e objetos Uteis para o
qguotidiano das criancas, tais como roupa, calcado, maquina de lavar, economato, entre
outros. O recreio dos alunos rodeava este edificio, e o chdo era todo alcatroado. Existiam
cestos de basquete e um campo de futebol bastante largo. Infelizmente, os espacos cobertos
eram escassos e pequenos, pelo que, ndo raras as vezes, dificultavam o quotidiano e as
brincadeiras das criancas. Dos espacos disponiveis na parte externa do edificio, o mais
desconfortavel eram os sanitarios, principalmente no inverno, por ser (ainda mais) frio.
Porém, a estrutura arquitetdnica deste ndo permitia a existéncia de sanitdrios no interior, sob

pena de se perderem salas de aula. Ademais, apesar do grande espaco disponivel no recreio,
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além de ser maioritariamente descoberto, ndo se encontrava no melhor estado. O campo de
futebol estava degradado, com uma zona de terra batida. O alcatrdao também nao tinha o
melhor aspeto, provocando algumas quedas, entre brincadeiras. Esta area foi também alvo de

discussao para uma futura intervencao.

Ao lado do edificio principal, existia um pré-fabricado, onde eram guardados os materiais e
recursos didaticos destinados a Educacgao Fisica, onde, nao raras as vezes, decorriam estas
aulas. A sua existéncia validava a falta de espaco da instituicdo, ndo sé de armazenamento
como de espacos cobertos ao ar-livre, para poder facilitar as operagdes didrias, principalmente
no inverno. Os espacgos cobertos existentes eram francamente pequenos para a quantidade
de criancas. Todavia, e sendo uma queixa recorrente da instituicdo, foram sendo feitos

esforcos para que as obras previstas incluam uma solugao para este problema.

Por fim, em frente a este mesmo edificio, situava-se a cantina, disponivel para todos os alunos,
e no piso inferior, as salas de funcionamento do Jardim de Infancia. As criangas que
frequentavam o pré-escolar tinham espacos recreativos e de aprendizagem proéprios, a
excec¢do de apenas um grupo, que partilhava a mesma zona do edificio com 0 3.2 e 4.2 ano de
escolaridade. Para seu conforto, seguranca e ainda para uma melhor organizacdo e gestdo do
guotidiano, o Pré-Escolar tinha um horario proprio, diferente das criancas do 1.2 Ciclo do
Ensino Basico, com auxiliares de ac¢dao educativa préprias, o que demonstrava rigor na

definicdo dos papéis dos funcionarios ndo docentes da instituicado.

2.1.2. A ESCOLA BASICA DO 2.2 CEB

O estabelecimento onde decorreu a PES no 2.2 CEB é a escola sede do agrupamento e
englobava 0 2.2 e 0 3.2 CEB. E composto por, aproximadamente, 30 turmas, distribuidas pelo

hordrio da manha e pelo hordrio da tarde.

O espaco era bastante amplo e contava com trés edificios e um extenso espaco exterior. A

estrutura da escola tinha cerca de 42 anos de existéncia e, apesar de apresentar algumas
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marcas da sua idade, existia uma clara preocupag¢dao na sua manutengao, nomeadamente na
limpeza, especialmente sentida nos espagos de convivio e nas salas de aula. Apesar desta
caraterizacdo geral e preocupacao por parte dos drgdos competentes, a maioria das salas
precisava de algumas obras de requalificagcdo, devido ao mau estado do chao e ou do teto,

gue apresentava humidade.

Ao entrar no portao, situava-se o edificio principal. Era neste edificio que se localizavam os
servicos administrativos da escola, a reprografia e os 6rgaos de gestdo e administracdo
escolar. No mesmo edificio, encontrava-se um espa¢o comumente designado de PBX, onde
era possivel encontrar o bar, a cantina, um espa¢o comum de convivio e, ainda, a biblioteca
escolar. A biblioteca escolar era o espaco mais iluminado naturalmente, pois todas as suas
paredes, a exce¢do da porta, contavam com janelas e portas de vidro para o espago exterior
da escola. Aqui, existiam estantes repletas de obras adequadas aos ciclos de ensino que a
escola englobava, mas também mesas de trabalho e computadores a disposicao de todos os
agentes educativos. Este era um espaco bastante dindmico na escola, ja que as professoras
bibliotecdrias organizavam vdrios eventos para os alunos, desde a vinda de contadores de
histérias as atividades mensais de leitura de obras por si selecionadas, passando também pela
organizacdo de atividades que envolviam toda a comunidade escolar, tal como o sarau cultural

ou a exposicao “Estendal de Poesia”.

Existia também um pequeno espaco direcionado para os diretores de turma, onde,
geralmente, eram encontrados a trabalhar, tratando de assuntos de varias naturezas
respeitantes a sua direcdo de turma. Além disso, este edificio contava com salas destinadas a
rececao dos pais, fossem atendimentos a pedido dos mesmos ou a pedido dos diretores de
turma. No primeiro piso do edificio principal era onde se localizava a sala de professores, com
varios equipamentos tecnoldgicos que podiam ser utilizados pelo corpo docente,
equipamentos sanitarios e também um pequeno bar, que ndo estava em funcionamento por

falta de pessoal ndo docente.
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Uma das carateristicas comuns a todos os edificios eram as condigdes de luminosidade. Neste
aspeto, eram bastante favordveis em todas as estruturas da instituicao, dada a existéncia de
bastantes janelas e portas de vidro, que davam acesso ao espaco exterior da escola. Além
disso, salientava-se a estrutura do bloco B, construido em formato de claustro, deixando
entrar luz natural em todo o bloco e permitindo uma ligacdo com a natureza, ja que tinha

algumas plantas que adornavam o espago interior do bloco.

Os restantes edificios eram comumente designados por blocos e intitulavam-se pelas letras
do alfabeto: A e B. O bloco A alojava salas de aula, armazenava recursos tecnolédgicos que os
docentes podiam requisitar, tais como colunas, computadores, entre outros, e contava ainda
com um auditdrio, palco de vdrios eventos escolares. Era o bloco mais recente da escola, e
embora ndo soubesse precisar a idade da estrutura, era a que estava em melhor estado de
conservacdo, sendo que os materiais de construcdo eram nitidamente diferentes. Apenas
neste edificio existia um elevador para membros da comunidade educativa que tivessem

mobilidade reduzida, facilitando o acesso ao piso superior de salas de aula.

O bloco B foi o bloco onde a mestranda passou mais tempo, ja que era nesta estrutura que
funcionavam as atividades letivas diarias do 2.2CEB. Neste edificio, encontravam-se as salas
de aula das turmas. No inicio do ano letivo era designada uma sala para cada turma, e salvo
raras excegoes, era nessa sala onde decorriam todas as suas aulas. Este facto ndo sé contribuia
para a manutencdo de uma rotina diaria das criancas, como permitia estarem mais a vontade
nos intervalos, com a sua mochila e respetivos materiais guardados na sala, de forma segura.
As excecOes de que falo seriam aulas especificas, onde os professores das varias dreas
curriculares poderiam requisitar as salas de computadores ou os laboratérios, também
disponiveis neste edificio. Existiam equipamentos sanitarios para alunos e docentes
devidamente identificados e um especifico para membros da comunidade educativa com
mobilidade reduzida. Por fim, este bloco contava também com um espaco reservado ao
pessoal docente. Era um espago com duas salas, separadas do restante espaco do claustro por
uma porta. Uma sala tinha com sofds, uma pequena mesa de apoio e os cacifos dos

professores, utilizados para guardar os seus pertences e materiais pessoais. A outra sala
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estava equipada com computadores, um armario de arrumagao de manuais e outros recursos
e materiais diddticos dos varios departamentos e vdrias mesas retangulares dispostas no
centro da sala, utilizadas para reuniées e momentos de lazer do pessoal docente. Além disso,
nesta sala podia-se encontrar também uma mesa de apoio, que tinha maquina de café,

amplamente utilizada pelo pessoal docente.

As salas de aula que ladeavam os claustros tinham todas os mesmos equipamentos: um
qguadro branco, um projetor e um computador com acesso a internet, apoiando as atividades
letivas didrias. Existiam mesas e cadeiras para alunos e professores e um cabide, onde os
alunos colocavam as suas lancheiras e casacos. Além disso, nas paredes disponiveis estavam
também quadros de cortica, onde se afixavam trabalhos realizados pelas turmas que
frequentavam as salas. Sendo uma escola basica com bastantes turmas, a cada sala estava
atribuida mais do que uma turma, pelo que a sua decoracdo era bastante diversa e
representativa dessa partilha do espaco escolar. No geral, além das boas condi¢cbes de
luminosidade ja referidas, todas tinham equipamentos de aquecimento, de forma a tornar o
ambiente mais aconchegante e confortavel. Todas as janelas tinham estores, que permitiam
evitar os reflexos, facilitando a visualizacdo de proje¢des no quadro branco. Ademais, as salas
do rés-do-chdo tinham ndo sé estores como grades, ja que a escola foi alvo de assaltos em
anos anteriores, como foi referido pela professora cooperante. Assim, a sua instalacdo
prendia-se com motivos de seguranca pelos equipamentos escolares, e até agora, tinha-se
revelado uma medida frutifera, ja que, desde a sua instalacdao, ndo se tinham registado novos

delitos.

Nos corredores que ladeavam o claustro do bloco B, encontravamos um espaco destinado a
exposicoes de trabalhos dos alunos. Este espaco, logo a entrada do edificio, estava em
constante mudanca, como foi o observado pela mestranda, sendo alvo de diferentes
exposicoes ao longo do ano letivo. Além disso, na porta de entrada do bloco, era possivel
encontrar avisos escolares, de diversas naturezas, desde a existéncia de concursos escolares

a exposicdes da escola e outros eventos da freguesia onde a escola estava inserida.
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O espacgo exterior da escola, além de amplo, oferecia diversas instalagdes desportivas, tais
como um pavilhdo polidesportivo e um campo com balizas e cestos de basquetebol. De resto,
era no espago exterior que se encontravam varias mesas de madeira, para confraternizagao
entre alunos. Os espagos verdes eram também uma carateristica positiva desta instituicao, ja
gue ndo so era ladeada por arvores de grande porte, como também foi possivel observar a
existéncia de varios canteiros com plantas diversificadas, contribuindo para que o ambiente
fosse mais limpo, verde e agradavel. Os muros da escola estavam, no geral, devidamente
preservados, sendo que alguns tinam sido pintados pelos alunos, em diversos projetos das

varias areas curriculares.

2.2. PERFIL DAS TURMAS

2.2.1. ATURMA DO 4.2 ANO

A turma de 4.2 ano era composta por 21 alunos, com idades compreendidas entre os oito e os
nove anos. Todos tinham a Lingua Portuguesa como lingua materna e dos 21 alunos, quatro
alunos usufruiam de Medidas de Suporte a Aprendizagem e Inclusdo (MSAI), dos quais dois
tinham previstas medidas universais e os restantes medidas seletivas. A definicdo das medidas
foi realizada pela professora titular, que efetuou uma avaliacdo do ano anterior e dos
conhecimentos prévios dos alunos. A revisdo constante destas medidas, fruto da
monitorizagao, avaliagao e eficacia das medidas implementadas reflete os valores de inclusdo
e direito ao conhecimento nao sé da professora como da prépria instituicdo. Assim, e de forma
a enquadrar melhor este relatério, importa detalhar e contextualizar com rigor as medidas de

suporte a aprendizagem e o seu impacto nestes alunos.

As duas criancas referenciadas com medidas seletivas tinham necessidades educativas
semelhantes, advindos de contextos distintos. Por uma questdo de facilidade, impondo-se a
manutencdo do anonimato das criangas, referir-me-ei a ambas como aluno F e aluno K. O
aluno F tinha dislexia, pelo que foi elaborado um Relatério Técnico-Pedagdgico (RTP), que
justificava e permitia avaliar a eficdcia da sua frequéncia na educacao especial, os percursos
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diferenciados e adaptagdes curriculares, bem como o reforco das aprendizagens. O F contava
com o acompanhamento externo a escola, em terapias ocupacionais, que deram frutos na sua

aprendizagem e evolucdo, principalmente no que tocava a leitura e compreensao leitora.

Por outro lado, o aluno K, que ndo tinha diagndstico concreto, por motivos familiares.
Apresentava dificuldades extremas na area curricular de Portugués. A par disso, apresentava
determinadas carateristicas psicolégicas desafiantes para a constru¢dao do seu conhecimento
e para o desenvolvimento de competéncias socioemocionais equilibradas. Assim, procedeu-
se a realizacdo do RTP, para ajudar o aluno a colmatar as suas préprias dificuldades. A
semelhanca do aluno F, o K usufruia das mesmas medidas, tendo sido adicionado o apoio
psicopedagogico. Através do conhecimento mais aprofundado sobre as carateristicas
psicolégicas deste aluno, a professora ajustava a sua pratica, realizando as adaptacgdes
pedagdgicas necessarias, de forma devidamente justificada, considerando sempre ndo so as
suas carateristicas, como os seus interesses e curiosidades. Por fim, realcar os dois alunos com
medidas universais: um deles tinha hiperatividade e o outro encontrava-se a realizar os testes
psicoldgicos para a obtencdo de um diagndstico, pois existiam suspeitas de hiperatividade. Ao
contrario dos alunos com medidas seletivas, estes alunos usufruiam de medidas universais
dadas as suas carateristicas comportamentais, e ndo pelas suas dificuldades de aprendizagem.
No entanto, esta referenciacdo auxiliava a professora na tomada de decisdes didatico-
pedagdgicas do dia a dia, tendo em consideracdo a intervencdo com foco comportamental e

a diferenciacdo pedagdgica necessarias para a aprendizagem destes alunos.

No gue concerne a organizacdo do ano letivo, foi proposto pela professora titular um plano a
duas dimensdes: um primeiro dedicado a planificagdo anual, construido em reunido com a
equipa educativa e que orientava a sua pratica docente, e um segundo, dedicado a
planificacdo semanal, construido tendo em conta a primeira dimensdo referida e as

necessidades especificas dos alunos.

A sala de aula da turma nao era muito grande, em termos de dimensdes. Todas as paredes

estavam decoradas com trabalhos dos alunos, realizados nas diferentes areas curriculares, um
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guadro com regras de funcionamento da sala de aula elaborado pela turma, e ainda materiais
didaticos para dar apoio nas aprendizagens (por exemplo, as ordens e classes do sistema
decimal, os quadrilateros, tabelas com pronomes pessoais e demonstrativos, conetores, entre
outros). O espaco util da sala estava ocupado por mesas e cadeiras que estdo dispostas em
trés filas, direcionadas para a parede que tinha o quadro branco, o quadro interativo, o
projetor, a mesa e o armdrio de arrumacao da professora cooperante. Os alunos tinham
disponivel um armario para seu uso exclusivo, onde guardavam cadernos e manuais e outros
materiais que ndo utilizassem todos os dias, como, por exemplo, tesouras e tubos de cola. O
material de escrita, o portefélio e o caderno de casa eram transportados pelos alunos para a

escola diariamente.

No geral, tratava-se de uma turma com bom aproveitamento escolar apresentando maior
aptiddo para a area da Matematica. Contudo, existia um equilibrio nas restantes areas
curriculares principais. A professora titular trabalhava com esta turma ha cerca de trés anos,
pelo que foram varios os alunos que usufruiram de Medidas de Suporte a Aprendizagem e
Inclusdo, tendo em vista a melhoria das aprendizagens e ao seu desenvolvimento global e
holistico. A monitorizacdo e a avaliacdo das medidas permitiam a professora a adaptacao
destas de forma constante e eficaz. Assim, ao longo do 1.2 semestre, sob a orientacdo da
professora titular e da professora em formacao, todos os alunos evoluiram positivamente, do
ponto de vista postulado no PASEO (Martins-Oliveira et al., 2017), que advoga o direito de
todas as criangas ao acesso a uma educac¢ao de qualidade, orientada por principios humanistas

e inclusivos.

Esta evolugdao positiva teve também origem no planeamento da professora titular,
nomeadamente no esfor¢o de incutir uma rotina didria, inexistente com a antiga professora
da turma. Barbosa (2000) diz que a rotina é uma “(...) série de a¢Ges que se repetem, com um
padrdo estrutural carateristico, o qual possui uma certa invariancia e é reconhecivel por todos
aqueles que pertencem a drea” (p.132). Compreende-se, assim, que qualquer rotina deve ter
uma intencionalidade pedagdgica adjacente, compreendendo que qualquer acdo educativa, e

consequentemente a sua organizacdo deverd ter um propdsito associado, o que implica um
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planeamento por parte do docente, indo ao encontro dos interesses, desafios e
potencialidades das criangas. Aliado a este pressuposto, o (re)conhecimento da rotina diaria
permite aos alunos desenvolver competéncias sociais, pessoais e cognitivas, na medida em
que a rotina diaria permite desenvolver a autonomia da crianca, que age dentro de um espacgo
gue conhece e onde estd perfeitamente inserida, onde se sente segura. Ademais, a sua propria
acao sobre a rotina otimiza o processo de ensino-aprendizagem, pois a crianga age para e
sobre a organizacdo do tempo de sala de aula desenvolvendo, assim, competéncias sociais

(Cunha, 2021).

As criangas tinham uma rotina didria instalada, promotora dos principios anteriores
postulados, o que promovia o desenvolvimento das competéncias de autonomia e
responsabilizacdao. Conheciam o lugar de cada objeto, a professora permitia liberdade na
circulacdo e nasinteracdes dentro da sala de aula, liberdade essa fundada em regras explicitas,
gue estavam expostas na parede da sala de aula. A comunicag¢do dessa circulagao acontecia
através de gestos, através de um sistema de sinais que tinham como objetivo indicar alguma
acao que os alunos pretendiam ou necessitavam de realizar. Ademais, a professora titular era
responsavel por todos os recursos disponiveis na sala de aula, mas delegava determinadas
tarefas ou responsabilidades ao longo do dia, fomentando o sentido de responsabilidade e de
autonomia dos alunos. As competéncias de autonomia foram desenvolvidas através dos
exemplos dados, mas também através da participacdo dos alunos em decisGes curriculares,

pois o tempo dedicado a cada conteudo era uma decisdao conjunta.

O horario da turma, com a professora titular, estava definido desde o inicio do ano letivo: de
segunda-feira a sexta-feira, as aulas iniciavam sempre as nove da manh3. A segunda-feira,
terca-feira e quinta-feira terminavam as trés e meia da tarde, a quarta-feira terminavam ao
meio-dia e a sexta-feira as aulas terminavam as cinco da tarde. Neste periodo letivo, os alunos
tinham ainda duas horas semanais de Inglés e uma hora semanal de Educacdao Moral Religiosa
e Catdlica, sendo esta ultima opcional. O horario estava estipulado, porém, tendo em
consideracgado as horas previstas no curriculo nacional para as varias componentes curriculares,

a professora mostrava-se bastante flexivel nesse horario, e dava sempre importancia ao
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estado de espirito dos alunos e ao seu feedback sobre o trabalho desenvolvido no dia anterior.
Estas decisdes didaticas e pedagdgicas tinham ainda em conta a planificagao diaria construida,
e assim, a professora demonstrava respeito pelos alunos, principio que se compatibiliza com

o PASEO (Martins-Oliveira et al., 2017).

O dia comecgava com os “10 minutos a ler”, uma iniciativa do Plano Nacional de Leitura prevista
no Projeto Educativo do agrupamento. Esta iniciativa tinha como objetivo melhorar a
competéncia leitora dos alunos e incrementar o gosto pela leitura. Através da implementacao
de momentos especificos para desenvolver essa competéncia, os alunos ndo se limitavam a
ler, como partilhavam com os colegas as suas leituras, envolvendo-se emocionalmente com
os textos que liam. Os alunos selecionavam um livro para ler, quer da pequena biblioteca que
existia na sala, quer fosse requisitado da biblioteca do agrupamento, ou traziam de casa.
Todos os dias iniciam o dia a ler esse mesmo livro e, no final da sua leitura, realizavam essa
partilha. Dadas as carateristicas da turma, a professora dedicava o bloco da manha a novas
aprendizagens, por estarem mais atentos e concentrados. A meio da manh3, os alunos tinham
um intervalo de meia hora, que passavam no recreio, a lanchar e a brincar. Apés esse periodo,
os alunos voltavam a sala, onde davam continuidade as atividades letivas até a hora de
almoco. No periodo letivo da tarde, a professora dava primazia a atividades que, na sua
perspetiva, fossem mais apelativas, que ndo exigissem uma maior concentragao por parte dos

alunos.

No geral, eram alunos participativos e energéticos o que gerava algum ruido na sala de aula.
N3do obstante, a falta de concentracdo era um problema que comprometia o trabalho e o
desenvolvimento de conteudos. Além disso, existiam elementos com mais dificuldade nas
interacGes espontaneas em sala de aula, pois ndo respeitavam as regras de interacao expostas
na sala de aula. Foram implementadas medidas nesse sentido, onde a professora titular
valorizava cada intervencdo e interacdao adequada as regras. Assim, ao longo do semestre,
sentiu-se um aumento de intervengdes, como também uma melhoria na qualidade da
participacdo dos alunos e no envolvimento nas atividades, principalmente quando eram

utilizadas estratégias diversificadas. De forma a combater a dificuldade de concentracdo dos
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alunos, a professora titular acreditava que a sequencializagao de tarefas, alternando entre
estratégias, era uma boa forma de manter a atengao dos alunos. Contudo, esta crenga exigiu
uma atencao redobrada por parte da docente, pois esta tinha de garantir que ndo existia um

desfasamento entre alunos, principalmente durante as tarefas de carater auténomo.

As interacdes pedagdgicas eram positivas, quer entre alunos, quer entre alunos e professoras.
A estabilidade dos elementos da turma e a longa parceria com a Escola Superior de Educagao
explicava a boa relacdo entre os alunos, a facilidade e a empatia com que a mestranda foi
aceite na turma, enquanto professora em formacao. Sentia-se um clima de carinho, respeito
e amizade dentro da sala de aula, e embora fosse natural existirem pequenos conflitos, os
alunos demonstravam alguma maturidade para os solucionar, quer existisse (ou nao)

intervencdo da professora titular ou da professora em formacao.

A relacdo estabelecida entre a professora cooperante e as familias era proxima. As interacbes
presenciais aconteciam sobretudo nas reunides destinadas a avaliagdo dos alunos. A
professora dividia a reunido em dois momentos: um para uma conversa com as familias sobre
a evolucdo e desafios da turma, e um segundo momento individual, onde detalhava a
evolucdo de cada aluno ao seu encarregado de educacdo. Além disso, a professora mostrava-
se sempre disponivel para marcar atendimentos personalizados ao longo do semestre,
sempre que necessario ou a pedido de algum encarregado de educagdo. Por fim,
disponibilizou o seu e-mail para facilitar a comunicacdo e criou um padlet de turma, onde as
familias podiam acompanhar as atividades letivas dos alunos, através de videos e fotografias
gue a professora cooperante carregava na plataforma. Ao longo do ano, foram dinamizadas
atividades que envolveram toda a comunidade escolar, como o Magusto e a Festa de Natal,

entre outras.

Por ultimo, a turma participava em inumeros projetos educativos, como o “Calmamente”, o
“Projeto Valer”, “10 minutos a ler” e o “Ler, pensar e escrever”. Estes projetos tinham
diferentes proveniéncias e objetivos, e a sua referéncia ndo se prendia com a explicitacdo das

especificidades de cada um, mas realcava a crenca educativa da professora cooperante na
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influéncia positiva que a participagao em diferentes projetos tinha nos alunos, na sua
aprendizagem e crescimento. Do seu ponto de vista, a participacdao nestes projetos era
também um momento de aprendizagem para os alunos, tendo em consideracdo o Perfil dos
Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatdria (Oliveira-Martins et al., 2017). A seu ver, o
desenvolvimento do aluno nas varias competéncias passava pela diversidade das atividades

letivas e seus diferentes agentes.

2.2.2. ATURMA DO 5.2 ANO

A turma que a professora em formacao acompanhou, na componente curricular de Portugués,
estava no 5.2 ano de escolaridade e contava com 25 alunos. No entanto, apenas 23
frequentavam as aulas: existiam dois alunos que estavam incluidos na turma, mas usufruiam
de um acompanhamento especializado, por carateristicas psicolégicas, comportamentais e

cognitivas. Todos os alunos tinham idades compreendidas entre os 10 e os 11 anos.

Relativamente a Medidas de Suporte a Aprendizagem e Inclusdo, existiam na turma alguns
alunos que usufruiam destas medidas. Além dos alunos anteriormente referidos, a turma
tinha quatro alunos que tinham previstas medidas universais de suporte a aprendizagem. A
sua referenciacdo tinha motivagdes distintas, desde carateristicas comportamentais ao
contexto familiar dos alunos. De maneira geral, as medidas universais previam o reforco das
aprendizagens através do sistema de tutoria, onde o aluno referenciado trabalhava
diretamente com um colega de turma, designado pela professora da drea curricular. Além
disso, a professora incentivava a participacao destes alunos nos varios momentos da aula, com
o objetivo de analisar a compreensdo do aluno sobre a tematica da aula. A sua participacao
permitia também a rececdo de feedback, contribuindo para a motivacdo dos alunos.
Salientava-se o sistema de tutoria adotado, dado que os respetivos alunos melhoraram os
seus resultados curriculares, mas também evoluiram na qualidade da sua participacdo em
aula, desenvolvendo espirito critico e autonomia dentro da sala de aula e fora dela. Por fim, a

escola instituiu o regime de coadjuvacdo entre docentes, o que concedia uma atencdo extra
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aos alunos referenciados, o que também contribuiu para o desenvolvimento positivo destes

alunos.

De maneira geral, eram alunos motivados e participativos nesta componente curricular,
participando espontaneamente, demonstrando total conhecimento da rotina diaria
instaurada, envolvendo-se de forma positiva em todas as atividades dinamizadas. O nivel de
conhecimentos cientificos, relativamente aos contetidos lecionados em anos anteriores, eram
estaveis e semelhantes. No entanto, nos alunos anteriormente referidos, foram sentidas
algumas falhas, facto que também sustentou a sua referenciacdo e as medidas universais
descritas anteriormente, bem como uma avaliacdo positiva dos alunos e das medidas
referidas, ja que ndo sé obtiveram melhores resultados a disciplina, como foi observada uma
mudanca positiva na participa¢do espontanea e no envolvimento das atividades propostas,
como referido. A maioria das criancas desenvolveu a competéncia da autonomia através da

rotina didria, amplamente conhecida pelos alunos.

No inicio do ano letivo, foram sentidas algumas falhas generalizadas no dominio da escrita, o
que fez com que a professora cooperante implementasse um plano de melhoria nesse
sentido, o “Roteiro de Escrita”. Todas as semanas, um aluno escrevia um texto, de género e
temadtica a sua escolha. O aluno lia esse texto e a turma dava uma nota artistica, que tinha
como critério o gosto pelo texto criado pelo colega. Posteriormente, a professora avaliava
esse texto em conformidade com o género textual, o respeito pelas regras ortograficas e pelo
uso de vocabuldrio adequado e diversificado, partilhando essa avaliagdo com o respetivo
aluno. Este plano de melhoria foi realizado ao longo do ano letivo, e a ordem de apresentacao
dos textos era alfabética. Ndo raras as vezes, a professora utilizava estes textos para abordar
guestdes gramaticais, fossem novos conteldos ou incorrecdes gramaticais frequentes e
generalizadas na turma. Além disso, a professora em formagdo construiu um percurso de
aprendizagem que visava os dominios da escrita e da leitura, com o objetivo de desenvolver a
criatividade escrita dos alunos, aliado ao desenvolvimento da competéncia da leitura, o seu
gosto e fruicdo. Através dele, os alunos puderam também compreender que a escrita de

textos parte do desenvolvimento de trés componentes, a planificacdo, a textualizacdo e a

35



revisdo dos textos escritos (Barbeiro & Pereira, 2007), munindo os alunos de estratégias

diversificadas neste dominio.

No que toca a gestdo das aulas e do tempo, os alunos eram acompanhados pela professora
cooperante quatro vezes por semana, sendo que a professora em formagao os acompanhava,
regra geral, trés vezes por semana. Todas as aulas constituiam blocos de 50 minutos, sem
excecdo. A rotina de aula da professora cooperante seguia uma rotina mais ou menos estavel:
dava-se inicio a aula com a escrita do sumario, onde a professora projetava o didrio das aulas
(um documento Word), que continha ndo apenas o sumario, mas todos os registos realizados
nas aulas. Seguia-se um didlogo sobre o conteldo lecionado na aula anterior. O recurso
didatico mais usado era o manual, de onde partiam mais de metade das propostas
pedagdgicas e didaticas da professora cooperante. Esta rotina era quebrada a quinta-feira,
com a implementagdo do plano de melhoria anteriormente referido. Apds a escrita do
sumario, o aluno que tinha realizado o texto procedia a sua leitura em voz alta. Apds a leitura,
os alunos dialogavam entre si, um espaco onde partilhavam a sua opinido sobre o texto e o
seu conteudo. Depois, seguia-se a atribuicdo da classificacdo dos alunos, sob os critérios
anteriormente mencionados. Apds este momento, os seguintes variavam, consoante o género
textual e a existéncia de material gramatical passivel de ser analisado. Dando um exemplo
concreto, foi possivel observar, a partir da exploragdo destes textos, propostas de atividades
relacionadas com a antonimia e a sinonimia, envolvendo os alunos num percurso de
compreensao leitora do texto ou a andlise de frases para a descoberta da fungdo sintatica de

complemento direto e indireto.

Embora existissem lugares estabelecidos e as mesas estivessem colocadas na dire¢cdao do
guadro, a professora cooperante promovia a interacdo entre os alunos, através do didlogo e
de outras estratégias didaticas. Além disso, procurava envolver os alunos nas decisbes
pedagdgicas, criando um ambiente pedagdgico democratico, e proporcionando aos alunos o
desenvolvimento de competéncias do foro pessoal e social, fundamentais para o exercicio de
uma cidadania democratica (Oliveira-Martins et al., 2017). As avalia¢cdes foram realizadas ao

longo do semestre, através de fichas e de outras propostas pedagdgicas. Os resultados destes
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momentos traduziram-se numa nota quantitativa nas avaliagdes intercalares e no final de

cada semestre.

A comunica¢do com as familias era realizada, essencialmente, através de correio eletrénico
entre a diretora de turma e os encarregados de educag¢ao. No inicio do ano, a diretora de
turma disponibilizou o seu e-mail institucional e o hordrio de atendimento aos encarregados
de educacdo, previamente definido na sua agenda semanal, definida pela instituicdo. Durante
todo o semestre, foi possivel observar a pré-disposicdo da escola e dos diretores de turma em
conversar com os encarregados de educacdo sobre os mais variados assuntos, em prol do

desenvolvimento dos alunos.

2.2.3. ATURMA DO 6.2 ANO

A turma de 6.2 ano que acompanhei ao longo do semestre, na componente curricular de
Histéria e Geografia de Portugal tinha 14 alunos, com idades compreendidas entre os 11 e os
12 anos de idade. Era a turma mais pequena do seu ano de escolaridade por ser apenas
constituida pelos alunos do ensino articulado. Como ja foi referido, este era um regime de
ensino diferenciado, e que, por ser uma parceria com outra instituicdo de ensino, tinha lugares
limitados. Todos os alunos tocavam um instrumento diferente, e apresentavam-se enquanto
classe de conjunto em diversos eventos culturais do agrupamento. Era uma turma que nao
apresentava alunos referenciados com MSAI, no entanto, os alunos apresentavam ritmos de
aprendizagem distintos, que a professora cooperante respeitava, mas também proporcionava
aos alunos momentos com estratégias diferenciadas, tendo em vista o desenvolvimento da

autonomia dos alunos, apoiada nas interacoes didaticas entre alunos.

No geral, era uma turma bastante participativa, responsdvel e motivada. Eles respeitavam as
regras de funcionamento e de interagdo entre os agentes educativos presentes na sala, e
apesar dos ritmos de aprendizagem distintos, todos demonstravam particular interesse por

estratégias que envolvessem pesquisas, descobertas histéricas e conteldos direcionados para
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a evolucdo da sociedade. Assim, este grupo era bastante homogéneo em termos de interesses

e potencialidades.

A turma era acompanhada pela professora cooperante trés vezes por semana, tendo a
mestranda acompanhado as atividades letivas duas vezes por semana. As aulas decorriam
sempre no periodo da manha e tinha uma rotina que se podia caraterizar como estdvel. A aula
iniciava-se com a escrita do sumario e com um pequeno didlogo sobre os conteludos
lecionados na aula anterior. Seguia-se o desenrolar das atividades, apresentadas de forma
sequencial, realizadas, sobretudo, em grande grupo, tais como dialogos, discussdes de pontos
de vista e andlise de documentos histdricos e historiograficos. A professora cooperante
evitava marcar trabalhos para casa, dadas as carateristicas do curriculo da turma, procurando
lecionar a matéria mais lentamente, garantido o respeito pelo ritmo de aprendizagem de cada
aluno e também recebendo feedback sobre os conhecimentos adquiridos, através de dialogos

e questdes orientadoras no inicio de cada aula.

Ao longo do semestre, foi possivel observar e participar em diversas abordagens de trabalho,
quer ao nivel da tipologia das propostas de atividades, quer ao nivel dos recursos didaticos
mobilizados e manipulados pelos alunos. A turma teve oportunidade de trabalhar em grande
grupo, em pequenos grupos, realizar exposigdes orais curtas em pequenos grupos, e ainda de
realizar atividades individualmente. A organizacdao da sala desta turma proporcionava esta
diversidade na tipologia das atividades, j& que continha mesas grandes com rodas. Assim, os
alunos além de estarem sempre sentados em pequenos grupos, as rodas permitiam mover as
mesas de acordo com a intencionalidade didatica e pedagdgica pretendida, uma das
potencialidades que a professora em formacgao aproveitou diversas vezes nas suas regéncias.
Apesar de a sua disposicao nao ser tradicional, os alunos tinham lugares fixos, que sé eram
alterados a pedido da professora cooperante ou da professora em formacao. Naturalmente,
os recursos didaticos disponiveis eram diversos: o quadro interativo permitia a navegacado na
internet de forma facilitada, pelo que o recurso a videos e imagens aconteceu na grande
maioria das aulas. Além disso, a professora em formacao tirou partido das potencialidades da

sala, dinamizando uma metodologia ativa: a Rotacdo por Estacdes. Com os grupos dos seus
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lugares, os alunos exploraram os antecedentes da revolucdao dos cravos autonomamente,
preenchendo um guido de exploragao dos recursos disponiveis em cada esta¢do. Desde a
visualizagdo de videos histéricos e historiograficos a leitura de documentos histéricos e a
observagdo critica de um cartaz de propaganda do partido da Unido Nacional, todos os
recursos e documentos mobilizados foram organizados pelas diversas estacdes, considerando
a tematica da aula. Os alunos ndo sé se mostraram motivados ao longo de toda a aula, como
a organizacdo prévia proporcionou uma exploracdao que desenvolvesse a autonomia e ritmo
de trabalho de cada aluno, algo que foi pensado pela professora em formacao e correspondeu
as expetativas. Os alunos foram avaliados quer pelos testes realizados ao longo do semestre,
como pelas apresentacdes realizadas ao longo do semestre, considerando ainda o nivel de

participacdo de cada um e o seu envolvimento na tematica das aulas.

Como ja foi referido, esta sala era das Unicas que tinha um quadro interativo, mas também
contava com um quadro branco, que se localizava na parede branca, que a professora
cooperante utilizava para escrever o sumario e também para construir esquemas, sintetizando
o didlogo com os alunos. As cadeiras também nao eram tradicionais, como ja foi referido. O
facto de possuirem rodas permitia uma maior mobilidade dos alunos, aproximando-se do
guadro ou afastando-se, dependendo do momento e necessidade sentida. Dadas as suas
carateristicas comportamentais, era-lhes dada liberdade de circulagdo, a par das

potencialidades da sala, amplamente manipulada, como exposto anteriormente.

A relacao da diretora de turma com os alunos era excelente, pois foi observado que tinham
uma relacdo bastante proxima. A comunicacdo entre a mesma e os encarregados de educacao
era feita através de comunicacgao eletrdnica, sobretudo. No entanto, a semelhanca da turma
anteriormente descrita, e pela relacdo préxima criada com os alunos, os encarregados de
educacdo podiam reunir com a diretora de turma sempre que necessitassem, fosse no horario

de atendimento ou noutro horario previamente combinado.
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2.3. OLHAR REFLEXIVO SOBRE O CONTEXTO EDUCATIVO

Chegados ao final deste capitulo, importa agora refletir sobre a caraterizacdo do contexto
educativo, a luz dos pressupostos tedricos explicitados no capitulo um. Tal como foi referido
anteriormente, a visdo da escola enquanto instituicdo que se relaciona intimamente com a
comunidade e realidade social que a envolve encontrou-se exposta nos documentos
curriculares, materializando-se na definicdo da Autonomia e Flexibilidade Curricular, uma
faculdade que permitiu a cada escola, a partir da Matriz Curricular, uma gestdo mais
direcionada para o contexto, de acordo com as suas particularidades e potencialidades. Ao
longo deste capitulo, estes pressupostos foram-se evidenciando, através da andlise dos
diversos documentos curriculares construidos pelo agrupamento, tendo em consideragao as
premissas curriculares, realizando adaptacdes que se caraterizaram como conscientes e

verdadeiramente enriquecedoras para toda a comunidade escolar.

Como também ja foi referido, a instituicdo das Aprendizagens Essenciais (DGE, 2018), como o
documento, por exceléncia, orientador dos conhecimentos, capacidades e atitudes a serem
desenvolvidos pelos alunos, funcionou como documento de apoio a essa maior autonomia e
flexibilizagdo das instituicdes escolares. Nesse sentido, quer o PE, quer o PAA refletiram essa
analise cuidada e profunda, reconhecendo-se a intima relacdo entre a sua missao educativa e
as necessidades da comunidade onde esteve inserida. Este facto foi transparente na
qguantidade de atividades que envolveram a comunidade escolar, promovendo ndo apenas o
desenvolvimento holistico dos alunos (Martins-Oliveira et. al., 2017) mas também cimentando
a sua posicdo na comunidade, enquanto espaco inclusivo, heterogéneo e democratico,

esbatendo barreiras socioecondmicas, envolvendo toda a comunidade na missdo escolar.

Pensando e olhando a escola através desta lente, compreendeu-se que a sua funcdo se
estendeu ndo apenas aos recetores da missdo escolar, mas também a quem a promoveu. Se
nela se vive uma cultura prépria, construida pelos agentes que nela participam, pareceu
inequivoco a compreensdo da necessidade de constante evolucdo dos mesmos. Ao longo de
todo o percurso formativo, a mestranda procurou trilhar esse caminho de conhecimento
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comum, percebendo que o seu conhecimento seria tanto mais enriquecedor quanto maior
fosse o entendimento da sua prépria responsabilidade individual nessa construgdo coletiva.
Assim, acredita-se que o envolvimento da professora em formacao foi marcado pelos valores
de solidariedade e respeito, ndo apenas sentidos na sua a¢do educativa, mas também nos

momentos educativos que envolviam a comunidade educativa e escolar.

Em sintese, o conhecimento e imersao no contexto educativo possibilitaram a atuagdo da
professora em formacdo com base nos principios refletidos no presente capitulo e no capitulo
anterior, acreditando-se que serd a partir destes que se construird uma escola valorizada por

toda a comunidade.

No capitulo seguinte, afigura-se a reflexdo da a¢do educativa da mestranda nas turmas do
contexto em que esteve inserida, procurando fazer jus aos valores defendidos e ao

conhecimento construido sobre o préprio contexto, ao longo do percurso formativo.
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3. ANALISE REFLEXIVA DA PRATICA DE ENSINO
SUPERVISIONADA

Ao longo deste capitulo, procura-se espelhar todo o trabalho desenvolvido na Pratica de
Ensino Supervisionada (PES). Para isso, considera-se fundamental inicid-lo com uma breve
explicagdo sobre a sua organiza¢ao e modo de funcionamento, seguido de uma também breve
reflexdo sobre a importancia deste momento na formacao inicial de professores. De forma a
dar a conhecer o percurso trilhado ao longo do ano letivo, procede-se a uma analise reflexiva
das intervengdes educativas, estabelecendo uma ligacdo entre os pressupostos tedricos e
aquela que foi a pratica educativa desenvolvida pela mestranda ao longo do ano letivo. De
seguida, explanam-se os projetos que a professora em formagdo acompanhou e/ou
dinamizou, em colaboracdo com o restante corpo docente dos contextos educativos onde
esteve imersa. No subcapitulo final, procede-se a uma apreciagao global sobre todo o trabalho
desenvolvido, refletindo-se sobre a pratica docente em ambos os ciclos de escolaridade, sob

a forma de uma reflexdo final.
3.1. ORGANIZACAO E FUNCIONAMENTO

De acordo com o complemento regulamentar especifico do curso (CREC, 2022), a PES define-
se como uma unidade curricular da componente Iniciacdo a Pratica Profissional e desenrola-
se no segundo ano do Mestrado em Ensino do 1.2 CEB e Portugués e Histéria e Geografia de
Portugal no 2.2 CEB. Caraterizando-se como uma “interface entre a formagdo e o exercicio
profissional” (CREC, 2022, p. 8), esta unidade curricular (UC) anual integrou a mestranda em
instituicoes dos dois niveis de ensino. O objetivo desta UC é “capacitar os estudantes para um
exercicio profissional”, desenvolvendo a sua pratica de forma adequada e desenvolvendo a
sua autonomia, refletindo criticamente ndo sé sobre a sua agcdo como em todas as situacoes
com que se depara (CREC, 2022, p.7). O mesmo documento refere ainda outras competéncias
que os alunos em formacdo devem adquirir ao longo do ano letivo, como: (I) a programacao
e planificacdo devidamente justificada da acdo pedagodgica e didatica; (ll) a realizacdo do
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trabalho planificado; (ll) a avaliagdo sistematica do processo de ensino e aprendizagem; (1V)
a colaboragdo na orientagdo da turma; (V) a participacao e envolvimento ativo em atividades
educativas promovidas pela instituicdo escolar; e, finalmente (VI) a participacdo nos processos

de avaliagao.

Esta UC engloba trés momentos formativos: um que se relaciona com a pratica em si prépria,
o estdgio; outro que apoia os mestrandos acompanhando a sua prdtica, os seminarios;
finalmente, abarca um ultimo momento direcionado para o registo da pratica desenvolvida
ao longo do ano letivo, além de ser o registo por exceléncia da vertente reflexiva e
investigativa, o presente relatdrio. A Ficha da Unidade Curricular explicita o nimero de horas
gue o mestrando devera cumprir nas varias vertentes da UC: prevé 400 horas de tempo de
contato no estdgio, 8 horas de apoio tutorial entre mestrandos e professores supervisores e

ainda dedica 60 horas aos seminarios, distribuidos ao longo do ano letivo.

Relativamente ao estagio, ele decorreu entre o inicio do més de outubro e o final do més de
maio, em trio pedagdgico. A estrutura da PES permitiu a imersao em contexto de forma
alternada: no 1.2 semestre do ano letivo, isto é, entre inicio de outubro e final de janeiro,
ocorreu o contato com o contexto educativo do 1.2 CEB e no 2.2 semestre, isto é, desde o
inicio de fevereiro até ao final de maio, contatou-se com o contexto educativo do 2.2 CEB. O
percurso foi realizado, maioritariamente, de forma individual ja que, devido ao numero impar
da turma de mestrandos, existiu a necessidade de constituir um trio pedagdgico com as
professoras em formacgdo que estavam inseridas no mesmo agrupamento, tendo as mesmas

realizado o percurso no contexto educativo inverso ao que foi descrito acima.

Tal como se pode observar no quadro que se segue (Quadro 1), a imersdo nos contextos
educativos teve momentos distintos: o momento inicial contemplava as primeiras semanas,
que se destinavam a observacdo (O) e um segundo momento de observacdo-cooperacao (OC).
O terceiro momento era destinado a realizacdo das regéncias (R), englobando as restantes

semanas disponiveis.
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Més Semanas
Outubro 2023 2-6 9-130 16-20 OC 23-27 0C
Novembro 2023 300ut-3 R 6-10R 13-17R 20-24 R
Dezembro 2023 27nov-1R 4-8R 11-15R Natal
Janeiro 2024 3-5R 8-12R 15-19R Interrupgao Letiva

Interrupgao Letiva

Fevereiro 2024 Interrupgao Letiva 19-230 26-1mar OC
Marco 2024 4-8 R 11-15R 18-22 R Pdascoa
Abril 2024 Pascoa 8-12R 15-19R 22-26 R
Maio 2024 29abr-3R 6-10 R 13-17R 20-24R | 27-31R

Quadro 1 — Calendarizagéo das diferentes fases do estdgio

Foi durante as semanas destinadas as regéncias que ocorreram os ciclos de supervisdo: quatro
realizados no 1.2 CEB e quatro no 2.2 CEB. Os ciclos da supervisao realizados no 1.2 ciclo
incidiram ndo apenas sobre areas curriculares especificas, como Portugués e Estudo do Meio,
como também permitiram desenvolver articulacio de saberes, nomeadamente entre
Portugués e Matematica e entre Estudo do Meio e Matematica. No 2.2 CEB, procurou-se
sempre articular as duas componentes curriculares. Devido ao facto de serem turmas
diferentes e de anos de escolaridade distintos, o fio condutor das mesmas prendeu-se com as
metodologias e estratégias mobilizadas nas regéncias. Comum aos dois ciclos foi o
funcionamento dos momentos de supervisdo. Numa primeira fase, e apds um levantamento
de ideias junto da professora cooperante, a professora em formacdo reunia com os
professores supervisores, onde expunha os conteudos a abordar e as estratégias que
pretendia mobilizar. A partir desse momento, elaborava uma planificagdo e uma
fundamentacdao pedagdgico-didatica, onde expunha e justificava didaticamente todos os
momentos previstos na planificacdo. Apds uma andlise dos documentos, os professores
supervisores davam o seu parecer sobre a planificacdo construida, apoiando e permitindo a
professora em formacdao desenvolver competéncias de planificacdo e reflexdao sobre essa
mesma construcdo pedagodgica e didatica. Apds uma anadlise e reflexdo dos comentdrios da
supervisdo, a mestranda procedia as alteracdes que considerasse necessario. O segundo
momento consistia na observagdo em si, altura em que a professora em formagdo era
observada e avaliada em contexto de sala de aula, operacionalizando a planificacao
previamente elaborada e discutida. Apds a observacdo, seguia-se o terceiro e Uultimo

momento do ciclo de supervisdo, onde a professora em formacdo se reunia com os
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professores, supervisor e cooperante, respetivamente. Esta reunido tinha como objetivo
primordial a elaboragdo de uma reflexdo critica sobre a pratica educativa decorrida na
observacdo. Todos os ciclos terminavam com a producdo de narrativas reflexivas, onde a
professora em formacao refletia criticamente sobre todas as fases do processo de supervisao

educativa.

Tal como previsto nos documentos orientadores da PES, a construgdo das planificagdes seguiu
uma logica assente na progressao dos mestrandos. Assim, as primeiras duas regéncias em
cada semestre foram planificadas considerando apenas uma drea curricular. Apds esses
momentos, todas as regéncias foram pensadas e construidas em unidades didaticas, isto é,
estabelecendo articulagdo horizontal e vertical. O conceito educativo aqui apresentado é

definido por Antdénio Pais (2012) como

(...) uma forma especifica de relacionar a selecdo do contelddo programatico com o
fator tempo (...); a aposta na coeréncia metodoldgica interna, a partir da selecao de
(...) uma unidade tematica e da definicdo de um elemento integrador, que funcionam
como eixos de uma relagdo biunivoca entre o conhecimento especifico de uma
determinada area e as formas de abordagem técnico-didaticas, considerando-se, (...),
gue todos os elementos que intervém nos processos de ensino e aprendizagem se
articulam, (...) em percursos, como verdadeiros projetos de trabalho contextualizados.

(p. 39).

Dito de outro modo, as unidades didaticas constituem-se como um modo de organiza¢ao e de
planificacdo das sequéncias didaticas, criando uma relacdo metodoldgica, estratégica e
curricular entre elas. De seguida, apresentam-se dois quadros (quadros 2 e 3), com a
calendarizacdo das aulas e de cada uma das unidades didaticas: construidas durante o ano

letivo em cada ciclo de escolaridade.

1 No dmbito da PES, a construgdo de unidades didéticas ndo seguiu de forma rigorosa os pressupostos tedricos postulados por Pais (2012),
apresentados neste subcapitulo. A visdo do autor requer interdisciplinaridade e integragdo curricular, respeitado nas unidades didaticas do
1.2 CEB. No 2.2 CEB, devido ao facto de ndo acompanhar as turmas em mais do que uma componente curricular, ndo se verificou este rigor
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Titulo Componente Curricular

Animagindrio Portugués

A Adolescéncia Estudo do Meio

Nunca Cresgas! Portugués
Romanos e Lusitanos Articulagdo de saberes (Estudo do Meio + Portugués)
A Reconquista Crista Estudo do Meio

A Reconquista Cristéi e a
formagdo do Condado
Portucalense

Os Problemas de D. Dinis Articulacdo de saberes (Estudo do Meio+Matematica)

Articulacdo de saberes (Portugués+Estudo do
Meio+Matematica)

Contos com Ensinamentos Articulacdo de saberes (Portugués+Musica)

Estudo do Meio

O Terramoto

Quadro 2 — Calendarizagéo das regéncias relativas ao 1.2CEB

Componente curricular| Titulo da Unidade Didatica Titulos das Regéncias
Dar um tiro a Monarquia
HGP Evoluir e Aprender faz parte do Evoluir faz parte do Saber.
Saber Aprender faz parte do Saber.
O Castigo da Rainha das Fadas
. Castigar, perdoar e descobrir O Perdao
Portugués - —
com o mundo das fadas Descobrir as subclasses dos advérbios com

Sophia de Mello Breyner
Ler, Ouvir e Observar a Histdria. (HGP)

Ler, Ouvir, Observar e Pensar Ouvir e Observar a Sementinha. (PT)

Ler, Ouvir e Pensar a Sementinha. (PT)
Poema do P (PT)
Percursos Poéticos Escrever a maneira de ... (PT)

Articulacdo de saberes Poesia censurada (HGP)

Os quatro antecedentes da Revolugdo (HGP)
Retoma Identificada, Compreensao
Aprendizagens ativas Facilitada. (PT)
Retoma Identificada, Compreensdo
Facilitada. (PT)

Quadro 3 — Calendarizagdo das regéncias relativas ao 2.2 CEB

tedrico nas construgdes dos percursos de ensino e de aprendizagem. No entanto, procurou-se criar uma relagdo entre as regéncias em termos
metodoldgicos e estratégicos.
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Durante o decorrer da UC, foi realizado um Arquivo de documentos, com o objetivo de ser
uma plataforma de registo de carater descritivo, reflexivo e critico. Esta plataforma de arquivo
foi realizada individualmente e tinha como objetivo apoiar o processo de formacgdo dos
mestrandos. A plataforma de registo criada pela mestranda traduz-se num reflexo genuino da
sua evolucdo na PES. Esta forma de registo concorre também para a fun¢do de ferramenta de
apoio para o docente em formacdo, uma vez que se materializa na compilacdo de materiais
didaticos, pedagdgicos e educativos mobilizados neste percurso formativo, podendo ser
revisitados e utilizados em contexto pela mestranda. A sele¢cdao de uma plataforma online para
esta construcdo prendeu-se com motivac¢des especificas, nomeadamente a possibilidade de
constante alteracdo e atualizagcdo, usada também para guardar documentos e outras

plataformas e recursos digitais importantes na pratica educativa que desenvolveu.

O modo de organiza¢do obedeceu a alguns critérios expostos pelo professor responsavel da
unidade curricular (UC), tais como a inclusao das planificacdes realizadas ao longo do caminho
formativo, as fundamentac¢bes pedagdgico-didaticas das aulas observadas, as narrativas
reflexivas das mesmas e todos os materiais e recursos utilizados nas aulas. A mestranda optou

pela criacdo de um Padlet, por todos os motivos ja elencados, personalizando-o a sua medida.

O Arquivo de Documentos intitula-se Uma professora em formagdo, encontrando-se
disponivel através de uma hiperligacdo?, sendo relevante para contextualizar as reflexdes que
se seguem neste capitulo. O seu titulo revela muito sobre o conteldo das préprias reflexdes
e andlises explicitadas ao longo do presente relatdrio, aludindo a Pratica de Ensino
Supervisionado como um processo formativo de importancia impar no percurso da professora

em formacao.

2 Consulte: https://padlet.com/anaemanuelamoreira/uma-professora-em-forma-o-fwann7fooyf3ifvp
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A mestranda optou por dividir o trabalho desenvolvido no 1.2 CEB do 2.2 CEB, concordando
com a proépria estrutura organizativa da PES. A cada separador fago corresponder documentos
especificos, descrevendo no titulo a sua funcdo. De resto, os titulos unificam as unidades
didaticas construidas, quer no 1.2 quer no 2.2 CEB, identificados no titulo do respetivo

separador.

3.2. O PAPEL DA SUPERVISAO NA FORMACAO INICIAL
DE PROFESSORES

Chegados a este ponto, considera-se importante refletir sobre a importancia da Pratica de
Ensino Supervisionada na formacao inicial de professores, analisando o modo como os seus

pressupostos moldam a acdo docente inicial e as concecdes educativas dos mestrandos.

O conceito de supervisao, inserido na formacao inicial de professores, é definida por Alarcao
e Tavares (1987) como o processo em que “um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no desenvolvimento humano
e profissional” (Alarcdo & Tavares, citado por Alarcdo, 2009, p. 120). A importancia deste
conceito inserido na formacao inicial de professores é cimentada no papel conferido ao
docente em formacdo, em constante tensao entre o desejavel e o possivel (Duarte & Moreira,
2020), mas que cré que a formacao inicial dos docentes constitui um momento impar na
construcdo da sua imagem profissional, apoiado na “socializacdo dos sujeitos (...) na qual
ganha relevo a pratica pedagoégica como eixo central do curriculo de formacdo e supervisao”
(Ribeiro, 2000, p. 89). Assim, o papel do supervisor é definido pela mesma autora como
“desencadeador de processos de socializacdo profissional nos quais os futuros professores

vao aprender” (Ribeiro, 2000, p. 89).

A Pratica de Ensino Supervisionada (PES) é entdo percecionada como a “via possivel” (Ribeiro,
2000, p.90) para a preparacdo global do candidato a docente, que parte da imersdo em
situacOes educativas reais, munindo o professor em formacdo para “enfrentar situacées

sempre novas” (Ribeiro, 2000, p. 90). Além disso, a legislacdo portuguesa tem vindo a valorizar
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este momento formativo, colocando a tonica na qualidade e ndo quantidade, numa perspetiva
de desenvolvimento de uma identidade docente sempre reflexiva e investigativa, sendo que

essa construcdo é o “objeto essencial da atividade supervisiva” (Alarcdo, 2009, p. 120).

Impde-se, agora, uma breve nota histérica para que se possa compreender o caminho trilhado
para se chegar ao entendimento atual do conceito de supervisdo na formacdo inicial de
professores anteriormente referido, também para contextualizar a conce¢do da mestranda e

a sua evolugao.

Segundo Ricardo et al., (2012), a palavra supervisdo surge associada a uma fiscalizacdo tendo
em vista uma melhoria qualitativa e quantitativa, na era da industrializacdo. Durante os anos
70 do século passado, Alarcao (2008, citado por Ricardo et al., 2012) confirma esta visao,
adicionando, no ambito da formacdo de professores a dimensdo de controlo e de avalia¢do.
No final do século, Sa-Chaves (2000, citado por Ricardo et. al., 2012) postula a dimensao
colaborativa, deixando cair a dimensao de controlo e reinventando a dimensao avaliativa,
“ndo se resignando a simples ideia da transmissdao dos conhecimentos” (S4-Chaves, 2000,
citado por Ricardo et. al., 2012). Os desafios do século XXI abriram o caminho para a devida
valorizacdo da supervisdo na formacdo de professores, conotando-a com uma funcdo de
orientacdo, através da promoc3o de praticas educativas reflexivas. E na reflex3o sobre e para
a acao que o docente em formacgao constrdi conhecimento, colocando em evidéncia os

aspetos ocultos da realidade contextual (Feitosa & Dias, 2017).

O percurso formativo da mestranda constituiu-se, de facto, num caminho partilhado, entre a
mesma e os seus professores supervisores. No inicio do ano letivo, percecionava a PES e a
supervisdao unicamente como um momento de avaliacdo, sempre tenso e confuso, dissociado
de todo o percurso. Esta perspetiva foi-se alterando, dado que este processo colaborativo se
foi tornando mais estreito, democratico e colaborativo. Importa ressalvar que esta visao se foi
dissipando através da reflexdo da professora em formacdo, a medida que contatava com a
supervisdo. A capacidade de auto e hétero-reflexdao de um supervisor é muito importante no

processo, e essa dimensao do professor supervisor é fundamental para que o docente em
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formagdo o possa percecionar como um apoio, que monitoriza sistematicamente o seu

trabalho, mas que interajuda e encoraja a mestranda a sair da sua zona de conforto.

Numa nota final, a posicdo de “lideranca” do professor supervisor é postulada por Sullivan e
Glantz (2000, citado por Alarcdo, 2009), como uma carateristica que nada tem que ver com a
imposicdo de praticas educativas, mas antes com a promocdo de valores democraticos,
orientando a mestranda na reflexao sobre e para sua prépria construcao de competéncias
inerentes a docéncia, tendo, por isso, um impacto muito positivo ndo apenas na construcao
da identidade da professora em formacdo, mas também na sua da prdatica educativa,

conferindo-lhe qualidade (Alarcdo, 2009).

Assim, este percurso académico final ndo teria sido o mesmo sem o apoio e colaboracdo dos
professores supervisores, continuamente presentes e incansaveis, revelando uma valoriza¢ao
da “construcdo conjunta” (Ribeiro, 2000, p. 92), colocando a mestranda numa posicdo de
constante questionamento, a experimentar estratégias a partir das suas préprias concecdes,
mas elevando o seu nivel de conhecimento, traduzindo-se em percursos de ensino e

aprendizagem cada vez mais significativos para os alunos.

3.2.1.01.2CEBEO 2.2 CEB

Como ja foi referido no inicio deste capitulo, a PES decorreu, no 1.2 semestre, no contexto
educativodo 1.2 CEB e, no 2.2 semestre, no 2.2 CEB. Neste ponto, importa refletir sobre aquele
gue foi o trabalho desenvolvido, incorporado nas suas intervencdes educativas. Através delas
deseja ver-se espelhadas as conceg¢des pedagdgicas e didaticas que a nortearam, bem como a

mutabilidade e desenvolvimento das mesmas.

Tendo este objetivo em mente, inicia-se uma pequena reflexdao sobre o docente do 1.2 CEB,
elencando-se especificidades requeridas por este ciclo de ensino e alguns pressupostos
tedricos que norteiam a sua pratica educativa. Apds esta reflexao, apresentam-se algumas

evidéncias do trabalho desenvolvido ao longo da PES, com a intencdo de colocar de ilustrar o
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desenvolvimento de competéncias expostas no documento orientador da unidade curricular,
mas também no sentido de explicitar o desenvolvimento das conceg¢bes sobre o perfil e as
carateristicas do docente do 1.2 CEB, a luz dos referenciais teéricos mobilizados. De seguida,
apresenta-se, segundo os mesmos objetivos e estrutura, as especificidades do professor do

2.2 CEB, realgando e refletindo sobre as intervengdes educativas neste ciclo de escolaridade.

3.2.1.1. O PROFESSOR DO 1.2 CEB

Ndo obstante as dimensdes do papel docente desenvolvidas no primeiro capitulo deste
relatdrio, pretende-se agora desenvolver uma reflexdo sobre algumas especificidades do
perfil docente no 1.2 CEB, analisando as suas competéncias especificas numa dtica de

valorizacdo profissional.

Ao longo do tempo, o papel do professor tem vindo a ser desvalorizado, devido a alta
exposicdo da sua profissdo (Rolddo, 2005, citado em Duarte et al., 2019). Os mesmos autores
referem varias forcas e movimentos que descredibilizam a profissdo, os quais destaco a
hipervalorizacdo do curriculo e a crenca de que o seu papel se circunscreve a gestdo da turma
e a conhecimentos curriculares (Campbell & Neil, 1994; Rolddo, 2005; Duarte, 2016; Moreira
& Duarte, 2018 citados em Duarte et al., 2019). Esta perspetiva parece restringir a formacao
inicial de professores, pois valoriza o conhecimento do conteudo do curriculo em detrimento
daqueles que sao, por exceléncia, os verdadeiros conhecimentos do professor dos niveis
iniciais de ensino, associados a saberes didaticos e pedagdgicos especificos (Rosalez Lépez,
2012 citado em Duarte et al., 2019). O professor no 1.2 CEB estabelece uma relagdo proxima
com toda a comunidade educativa, especialmente com os alunos. Esta carateristica, embora
nao seja exclusiva do perfil identitario do docente do 1.2 CEB, considera-se como fundamental,
estando consagrado legalmente no artigo 8.2 da Lei n? 46/86, de 14 de outubro, que
perspetiva este ciclo de escolaridade como “globalizante, da responsabilidade de um
professor Unico, que pode ser coadjuvado em areas especializadas”. Como se compreende,
apesar da ndo obrigatoriedade, o regime de monodocéncia é a regra geral do sistema

educativo portugués, bem presente e amplamente aceite na prdtica e nos contextos
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educativos. Apesar dos ventos tecnicistas, que desprofissionalizam o docente do 1.2 CEB, é
naturalmente percetivel que o papel do docente nos primeiros anos de escolaridade nao se
cinge apenas a conhecimentos curriculares e de mera gestdo, mas exige uma atuacao muito
mais abrangente, ja que, para existir um crescimento global, o professor devera garantir ndo
s6 a construcdo de conhecimentos curriculares como também estar atento ao seu
desenvolvimento social e afetivo, garantido o bem-estar das criangas (Campbell & Neil, 1994,

citado em Duarte et al., 2019).

Sobre esta abrangéncia da acdo docente no primeiro ciclo, os conhecimentos curriculares
cruzam-se com um saber didatico que devera estar em constante atualizacao, respondendo a
qguestdo “como ensinar?”. Arends (1994, citado em Alarcdo & Leitdo, 2006) postula que o
saber docente abrange quatro dimensdes que se unificam e cruzam numa pratica educativa
proficiente (Arends, 1994, citado em Alarcdo & Leitdo, 2006, p. 66). Sdo elas “o dominio de
um conjunto de conhecimentos existentes relativos ao ensino e a aprendizagem”, “dominio
de um repertdrio de praticas educativas”, “atitude e competéncias para abordar todos os
aspetos do seu trabalho de uma forma reflexiva” e “concecdo de “aprender a ensinar” como
um processo continuo” (p.66), que implica uma constante atualizacdo da prdtica docente,
tendo em vista a sua otimizacdo. As dimensdes expostas, por ndo serem estanques, devem
ser percecionadas como um todo, ja que se relacionam entre si e tém implica¢des especificas
no perfil do professor do 1.2 CEB. O docente deste ciclo de ensino tem a missao de desenvolver
conhecimentos, competéncias, capacidades e atitudes em diversas areas curriculares e este
trabalho sé pode ser percecionado através da ndo fragmentacdo do conhecimento. Esta
crenca educativa parte do professor, que, naturalmente, se vera espelhado no trabalho diario

em sala de aula.

Uma pratica educativa mais tradicional, além de ndo promover aprendizagens significativas
junto dos alunos, promove a exclusdo dos alunos que apresentam maiores necessidades
educativas. A formacdo de alunos conscientes, auténomos e interativos apenas é conseguida
se, todos os dias, o docente permitir ao aluno a construcdo de capacidades cada vez mais

complexas que lhes permitam viver a sua cidadania (Martins-Oliveira et. al., 2017).
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Acreditando-se na relagdo entre a teoria e a pratica educativa e no contributo desta relagao
para uma mudanca efetiva assente na inovacdo e na inclusdo, considera-se que as
planificagcOes das intervengdes educativas espelham ndo apenas as crencas pedagodgicas do
docente do 1.2CEB, mas também da sua mutabilidade. Assim, retoma-se aqui ndo s6 a reflexao
sobre a criatividade anteriormente desenvolvida, como se procura relacionar essas premissas
com a identidade docente do professor do 1.2 CEB. Se o 1.2CEB é caraterizado pela
monodocéncia, quer isto dizer que deve ser dada ao docente relativa autonomia e
flexibilidade no que concerne as decisdes curriculares. No Decreto-Lei n? 55/2018 vemos
consagrado legalmente o reconhecimento da importancia do desenvolvimento holistico de
todos os alunos, dados os desafios e oportunidades que o nosso tempo histérico, social e
econdmico nos apresenta. Estamos, portanto, perante uma situagdo paradoxal: se por um
lado as instituicdes governamentais ndo valorizam o papel e a profissdo do docente, a varios
niveis, por outro pede-lhe que exer¢a uma pratica educativa que forme profissdes que ainda

ndo sabemos que irdo existir.

A anterior reflexdo advém da necessidade de explicitar o que os documentos legais exigem do
professor, que, a par de referenciais tedricos que refletem e investigam sobre as exigéncias
do papel do professor na sociedade atual, vdo moldando assim a identidade do professor do
1.9CEB. Na constante tensao entre o desejdvel e o possivel, a formacao de professores tem-
se revelado como um espaco de construcdo da identidade profissional, produto de crencas
individuais e de conhecimento coletivo partilhado (Day, 2004, citado em Duarte & Moreira,
2020). Também se encontra postulado nos documentos curriculares o direito a uma educacdo
de qualidade, advogando principios e premissas de uma escola inclusiva (Martins et al., 2017).
Esta assuncdo do compromisso moral associado a docéncia rejeita naturalmente um sistema
educativo fragmentado e burocratico (Névoa, 2017 citado em Duarte & Moreira, 2020), que,
no que ao 1.2CEB diz respeito, nada tem que ver com a monodocéncia, mas na perpetuacao
de praticas educativas tradicionais, em contraposi¢ao a um perfil docente associado a praticas
inovadoras (Duarte & Moreira, 2020). Considerando a construcdo do perfil profissional como
um processo continuo (Alarcdo & Leitdo, 2006), influenciado pela formacdo inicial e pelos

contextos educativos, compreende-se que é também um produto coletivo. A forma como os
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docentes analisam o curriculo influencia a sua pratica, demonstrando uma visao mais ou
menos fragmentada, de acordo com as dinamicas pedagdgicas e didaticas que pdem em
pratica (Duarte & Moreira, 2020). Aqui, a planificacdo das intervencbes pedagdgicas é um
espelho dessa construgao, e, de acordo com as premissas tedricas expostas e os documentos
curriculares, impde-se aos docentes do 1.2CEB que desenvolvam praticas educativas assentes
na articulagdo curricular. A planificagdo permite detetar vestigios de um determinado tipo de
pensamento, que vai ao encontro (ou ndo) dos pressupostos legais e tedricos acima referidos.
Tal como afirma Leite (2012), a presenca da interdisciplinaridade na pratica educativa no 1.2
CEB é fundamental para cumprir com o objetivo primordial da docéncia, a construgdo de
aprendizagens significativas por parte dos alunos. Mais do que uma sucessao de tarefas e
atividades que convoquem as diferentes componentes curriculares, o professor do 1.2CEB tem
competéncias para mobilizar uma questao, encontrar um tema ou até uma situacao problema
que envolva todas as componentes curriculares simultaneamente. As planificagcdes educativas
qgue correspondem a estes pressupostos tém carateristicas especificas, tais como o tempo
previsto para a constru¢dao da aprendizagem ou a hipervalorizacgdao do manual escolar como
recurso primordial. Quer isto dizer que o professor do 1.2CEB ndo sé deve diversificar recursos
didaticos, metodologias e estratégias, dando um sentido pratico aos conteudos, como devera
ter em conta que uma intervencao interdisciplinar ndo se coaduna com a organizagao de um
hordrio fragmentado por componentes curriculares, muito menos através da construcdo de
planificacdes de curta duracdo, que claramente potenciam a disciplinarizacdo (Duarte &

Moreira, 2020).

A PES, ao nivel do ensino neste ciclo de escolaridade, foi o espaco por exceléncia onde todos
os mestrandos tiveram oportunidade de construir a sua identidade profissional, partindo dos
pressupostos tedricos acima mencionados e sobre os quais a mestranda reflete no subcapitulo

seguinte, a luz daquela que foi, também, a construcdo da sua identidade profissional.
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3.2.1.2. ECOS DA PRATICA EDUCATIVA NO 1.2 CEB

A luz da anélise reflexiva sobre as especificidades do docente do 1.2 CEB realizada
anteriormente, pretende-se agora refletir sobre o trabalho desenvolvido neste ciclo de
ensino, evidenciando o desenvolvimento e mutabilidade das concec¢des pedagdgicas e

educativas.

Ao longo da imersdo no contexto educativo do 1.2 CEB, foram desenvolvidas varias atividades
gue percorreram varias areas curriculares do 1.2 CEB. De forma a que a evolug¢do da mestranda
fique explicita, reflete-se sobre dois percursos de aula, que contemplam as areas curriculares
de Estudo do Meio, Matematica, Portugués e Educagdo Artistica (acompanhada, em apéndice,

das respetivas planificacdes elaboradas pela mestranda).

O primeiro percurso prende-se com a primeira aula supervisionada, que aconteceu no dia 28
de novembro de 2023 (cf. Apéndice A), onde foram abordados conteldos de Estudo do Meio,
nomeadamente a Reconquista Crista. Nela, procurou-se estabelecer uma articulagdao com a
componente curricular de Portugués, na atividade de motivacdo. Sendo a primeira regéncia
observada, e devido a concecdo ja explanada nas anteriores reflexdes, foi um momento de
grande tensdo. Alude-se a esta regéncia por demonstrar, de forma eficiente, a utilizacdo do

professor reflexivo como “slogan” educativo, ao invés da sua vivéncia em pleno.

Realizando uma breve descri¢cao da dita aula, ela inicia-se com a leitura de um excerto de um
poema, ja conhecido pelos alunos, o poema “Uma terra de muita gente”, de Luisa Ducla
Soares, incluido no seu livro Histdrias com Histdria. A professora em formacao fez questdes
orientadoras sobre o poema, mobilizando o conhecimento dos alunos sobre os conteudos de
Estudo do Meio lecionados anteriormente, desvendando parcialmente o contetddo da aula,
gue é dito pelos alunos (a grande maioria, por curiosidade, lia livros sobre a Histéria de
Portugal, pelo que sabiam em que momento da nossa histéria nos situdvamos). Apds este
momento, a professora distribuiu um guido com questées contextualizadoras: Quando?,

Onde?, Como?, Porqué?. Projetando o mesmo guido no quadro, cada questdao continha uma
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hiperligacdo, que dava acesso a recursos diversificados, onde os alunos encontrariam as
respostas a essas questdes. A ordem de explicitagdo correspondia a ordem sobre a qual os
alunos desvendaram as respostas, sempre com a orientacdo da professora, que colocava
questdes orientadoras direcionadas para o objetivo central. Através destas, acreditava-se que
se promovia o didlogo e a discussdo em grande grupo. No final de cada questao, a professora
elaborava uma resposta, escrevendo no quadro, que os alunos copiavam. Apds a exploragao
deste guido, a professora prop6s um jogo interativo que continha uma questdo para cada
aluno responder. Esta atividade tinha como objetivo ndo apenas realizar uma sistematizacao
dos conteudos lecionados como avaliar o conhecimento adquirido pelos alunos, através de
guestoes diretas, colocadas numa linguagem bastante semelhante aquele que foi o discurso

da docente ao longo da aula.

Posto isto, a devida fundamentacao (cf. Apéndice B) desta aula apontava para uma construcao
pedagdgica e didatica que respeitava a transversalidade do conhecimento, apontando para o
papel da professora em formacao como “facilitadora do conhecimento” (Cosme et al., 2021),
apontando diversas competéncias que seriam desenvolvidas ao longo da regéncia. No
entanto, sendo-se conhecedor da pratica educativa, percebe-se a concecdo tradicional da
pratica educativa, através ndo sé da anadlise da planificacdo da regéncia, como pela utilizacdo
dos chavles “transversalidade do saber” e da visdao do docente como “facilitador do
conhecimento”. Quando, em boa verdade, esta planificacdo revela uma valorizacdo da
normatividade do ensino, o papel central do professor, que coloca questdes orientadoras sem
qualquer carater interpretativo, a passividade dos alunos, que se limitam a responder as
questdes da professora e ndao sao implicados na construgdo das respostas as questdes
colocadas pela docente, e uma visdo da avaliacdo pouco desenvolvida, associada a pequenas
tarefas e a elementos transversais da regéncia. Por ultimo, é amplamente aceite que a
transversalidade de saberes ndo se limita ao uso de conhecimentos de outras areas
curriculares, mas antes contempla os varios conteddos numa construc¢do didatica coerente,
com um fio condutor metodoldgico coerente e eficaz, que permita ao aluno desenvolver

varias aprendizagens, de uma forma contextualizada (Pais, 2015; Santomé, 1998).

56



E muito embora a postura comunicativa da professora em formagao tenha sido em prol do
didlogo com os alunos, movendo-se pela sala, colocando-os no momento histérico que
estudavam de uma forma muito direta, através da colocacdo de questdes que os impelia a dar
uma resposta conducente aos valores medievais por eles conhecidos, a pertinéncia de uma
breve apresentacdo desta regéncia cré-se importante na medida em que demonstra a

concecao inicial da docente sobre o papel do professor.

O entendimento sobre o papel do professor do 1.2 CEB sofreu algumas alteracdes, e de modo
a estabelecer uma relagdo pratica com as premissas postuladas previamente, bem como um
exemplo do desenvolvimento da docente ao longo do seu percurso formativo, apresenta-se e
reflete-se sobre uma regéncia que envolveu uma articulagdo horizontal entre as componentes
curriculares de Estudo do Meio, Portugués e Matematica intitulada “Os problemas de D. Dinis”
(cf. Apéndice C). Primeiramente, dizer que esta regéncia obedeceu a uma das premissas da
articulagao curricular, na medida em que nao se circunscreveu a um bloco de tempo definido,
tendo sido implementada ao longo do horario letivo. Além disso, ela ndo se limitou a uma
sucessdo de atividades descontextualizadas, obedecia sim a uma sequéncia légica e
perfeitamente centrada com o seu fio condutor (Duarte & Moreira, 2020) — o reinado de D.
Dinis e as suas medidas inovadoras para o desenvolvimento do reino. Este fio condutor claro
e coeso (Pais, 2012) permitiu aos alunos adquirem novos conhecimentos nas areas
curriculares de Estudo do Meio e de Matematica, considerando os seus conhecimentos
prévios na ultima componente curricular referida e ainda competéncias ao nivel da area de

Portugués.

Passando a uma breve descricdo, esta regéncia iniciou-se, no periodo da manh3d, com a
audicdo de um excerto da cancdo “O Rei D. Dinis: O Rei que fez tudo o que quis”, de Maria de
Vasconcelos. Esta audicdo pretendia motivar os alunos a descobrir a importancia desta figura
histérica. O seu entusiasmo foi notoério, e o recurso mobilizado pretendia originar uma
guestdo-problema — porque é que o Rei D. Dinis é uma figura importante para o nosso pais? -
que servindo de base para os conhecimentos que os alunos iriam construir posteriormente

(DGEc, 2018). A partir desta questdo, a professora distribui um esquema com questdes
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contextualizadoras, que pretende nao apenas descobrir o trabalho do Rei, mas dar a conhecer
aos alunos uma visdao ampla sobre a necessidade dessa viragem econdmica, social e cultural,
obra do referido Rei. Cada questdo tinha uma hiperligacdo associada, e apds a sua visualizacao
ou leitura, os alunos discutiam livremente o seu entendimento sobre a mesma, podendo vir
ao quadro para explicitar alguma ideia em especifico, ou colocando questdes a professora
sobre o mesmo. A professora colocou questdes orientadoras, mas estas tinham uma nova
conotacdo, nomeadamente oferecendo aos alunos uma perspetiva interpretativa do
documento em questdo, através de palavras desconhecidas. Assim, ndo sé inverteu a
importancia do seu papel na sala de aula, como permitiu aos alunos pensarem sobre o
documento ou video e tomarem em consideracdo os seus conhecimentos prévios, que se

revelaram facilitadores da aprendizagem (DGEc, 2018).

A interdisciplinaridade com a componente curricular de Portugués é visivel ao longo de toda
a regéncia, mas principalmente na andlise de um documento da época, nomeadamente de
uma carta de foral. Nesta analise, que tinha como objetivo a construcao do sentido global do
texto, os alunos sublinharam informacdes que consideravam importantes, realizaram varias
leituras em voz alta, acedendo ao seu significado (Sim-Sim, 2007). Foi a construcdo do sentido
do texto deste documento que deu origem a tarefa do bloco da tarde, a mobilizacdo de
conhecimentos sobre os nimeros fracionarios e o inicio da constru¢do de novo conhecimento,
as fracOes equivalentes. A professora projetou no quadro um problema de um subdito do Rei,
que tem um terreno retangular para cultivar, e dos seus frutos, ele devera pagar ao rei % do
seu cultivo. Este fio condutor légico e coerente (Pais, 2012) e esta atividade inicial em
especifico ndo apenas continuou a motivar os alunos para uma constru¢ao de conhecimento
articulada e com sentido (Duarte & Moreira, 2020), como permitiu desenvolver o raciocinio e
as capacidades matematicas ligadas a comunicacdao matematica, através da expressao verbal

das suas ideias, com o objetivo de resolu¢do do problema (DGEb, 2018).

De igual modo, com a proposta de um trabalho de grupo, em que os alunos se colocaram na
posicao de coletores dos impostos de D. Dinis, procurou-se desenvolver a autonomia e criar

um ambiente educativo verdadeiramente inclusivo (Cosme et. al., 2016), pois os alunos
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decidiram como representar de forma democratica, explicando aos seus pares o raciocinio da
sua representacao, traduzindo-se, assim, numa verdadeira mentoria entre alunos. Apds a
resolucao destas tarefas, cada grupo teve oportunidade de apresentar um problema, com a
sua resolugao, promovendo, assim, a comunicagdo matematica. Apds este momento, a
professora projetou um novo desafio proposto aos coletores de D. Dinis: a coleta de impostos
de um terreno que esta dividido em oito partes iguais. Mobilizando conhecimentos
construidos em Estudo do Meio através da mobilizacdo de competéncias leitoras, os alunos
deram solucdo ao problema em grande grupo, compreendendo, autonomamente, que este
imposto, em termos de quantidade, era igual ao inicial. Esta intervencdao do aluno foi
valorizada, e ele teve oportunidade de explicar aos colegas o seu raciocinio. Esta intervencao
deu o mote para a atividade final, a constru¢cdo de um puzzle de fragcdes equivalentes, onde
os alunos ainda organizados em grupo, teriam de pintar as pecas de acordo com a sua

guantidade, descobrindo o seu correspondente.

Esta nova concecdo sobre a pratica educativa no 1.2CEB tornou-se visivel ndo apenas
percetivel nos documentos disponibilizados em apéndice, mas na apresentacao descritiva e
reflexdo sobre a pratica docente. A sua evolucdo denota alguns conceitos fundamentais no
1.2 CEB, nomeadamente a codisciplinaridade, postulado por Palmade (1979, citado por
Santomé, 1998). Segundo o autor, este termo indica uma estratégia de ensino e aprendizagem
gue denote a unificacdo de conhecimentos, conservando os seus conhecimentos especificos,
mas agregando-os em situacdes educativas com sentido para os alunos, proximas da sua vida
guotidiana (Palmade, 1979, citado por Santomé, 1998, p. 72). Ainda assim, é possivel
encontrar algumas influéncias no conceito de interdisciplinaridade do mesmo autor, neste
percurso de aprendizagem, devido a interacdo das matérias, pois assim “fica mais facil realizar
transferéncias de aprendizagens assim adquiridas para outros contextos mais tradicionais”

(Palmade, 1979, citado por Santomé, 1998, p. 73).

Figura 2 — Construgéo do puzzle das fragées equivalentes
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Neste olhar evolutivo sobre a pratica educativa da professora em formacdo no 1.2 CEB, ndo se
podia fechar o presente subcapitulo sem refletir sobre como a mobilizagdo de estratégias e
recursos didaticos sdo fundamentais para o sucesso, ou insucesso, das aprendizagens dos
alunos. Assume-se o conceito de estratégia enquanto uma “agao intencionalmente dirigida a
promover uma aprendizagem (de um qualquer conteudo curricular) em alguém” (Roldao,
2009, p. 55), mas ela ndo atua sozinha. A mesma autora revela que existe uma estreita ligacao
com a planificacdo, o desenvolvimento diddatico e a avaliacdo das aprendizagens. Por outras
palavras, ndao basta mobilizar recursos didaticos tecnoldgicos e diferentes, construir coisas
dinamicas e criativas, se ndo existir uma intencionalidade pedagdgica e didatica que a
sustente, sob pena de aquele recurso ndo se traduzir numa aprendizagem significativa para
os alunos. Em termos de construcao de recursos, cré-se que a primeira regéncia sobre a qual
se refletiu foi muito mais trabalhosa, no sentido em que todos os recursos didaticos
mobilizados foram construidos pela mestranda de raiz, até mesmo os tecnolégicos. No
entanto, existia uma clara confusdo entre a selecdo e os objetivos que originaram aqueles
recursos didaticos, e a consequéncia foi uma regéncia tradicional, enfadonha, quer para os
alunos quer para a professora em formacdo. Rosales (2011) postula que o ensino deve ser
estimulante, motivador. Nesse sentido, foi evidente que a evolucdo da professora em
formacao se direcionou para uma selecdo de estratégias e de recursos didaticos que
respondessem aos objetivos de aprendizagem por si colocados, em funcdo das
particularidades de cada componente curricular, enriquecendo as experiéncias de

aprendizagem e, consequentemente, este processo formativo dos alunos (Duarte, 2021).

3.2.1.3. SER PROFESSOR NO 2.2 CEB

No que concerne ao presente ciclo de escolaridade, o saber docente relaciona-se com o saber
especifico de cada disciplina. Por conseguinte, este subcapitulo inicia-se com os saberes
associados ao professor de Portugués, seguida da mesma reflexdo para o docente de Histéria
e Geografia de Portugal (HGP). Assemelhando-se a estrutura textual imediatamente anterior,

procura-se evidenciar o trabalho desenvolvido ao longo da imersao no ciclo de escolaridade
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referido a luz dos referenciais e pressupostos tedricos que marcam o perfil identitario do

docente do 2.2 CEB nas duas componentes curriculares.

No que a area curricular de Portugués diz respeito, o ensino explicito da lingua “transporta
consigo valores e modos de entender e construir o mundo, e condiciona o tipo de
relacionamento de cada um com o que o rodeia (...)” (Albuquerque & Ramos, 2021, p. 14). Por
outras palavras, o cerne da docéncia desta componente curricular é apoiar os alunos na
construcdo da sua propria concecdo sobre o mundo, e em Uultima instancia, sobre a sua

realidade.

A lingua envolve-se em tudo o que fazemos, ao longo da nossa vida. Alids, a entrada no 1.2
CEB, a partida, qualquer crianga cuja lingua materna seja a Lingua Portuguesa é capaz de
produzir e compreender enunciados orais (Duarte, 2008). Dessa forma, ao longo de toda a
escolaridade, o trabalho de um professor de Portugués passa, primeiramente, por transformar
o conhecimento implicito em conhecimento explicito (Duarte, 2008). A mesma autora aponta
gue esta construcdo linguistica é fundamental para o sucesso escolar dos alunos, na medida
em que o conhecimento sobre a lingua é um fator de sucesso escolar. A mesma autora
responsabiliza a escola “(i) no alargamento do conhecimento intuitivo da lingua de cada
crianga; (ii) na aprendizagem da leitura e da escrita e (iii) no desenvolvimento da sua
consciéncia linguistica até estddios superiores de conhecimento explicito.” (Duarte, 2008, p.

10).

Analisando os documentos normativos, encontra-se postulado na Lei de Bases do Sistema
Educativo portugués o reconhecimento do espaco transversal da lingua portuguesa, enquanto

veiculo de comunicagdo por exceléncia. Ademais, este ensino

deve ser estruturado de forma que todos as outras componentes curriculares do
ensino basico e secunddrio contribuam de forma sistematica para o desenvolvimento
das capacidades do aluno ao nivel da compreensdo e producdo de enunciados orais e

escritos em portugués (art. 50, Lei 45/86 de 14 de outubro).
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N3o obstante a transversalidade da lingua, é na diddtica especifica que o docente de
Portugués encontra principios orientadores da sua prdatica educativa, onde o seu
conhecimento total e pleno permitem desenvolver um trabalho significativo nos varios
dominios especificos da componente curricular. Os dominios sdao a Oralidade, a Leitura, a
Escrita, a Gramatica e a Educacdo Literaria. E o conhecimento destes dominios e o seu
desenvolvimento que legitima o trabalho de construcao e alargamento de conhecimentos,

diferenciando e delimitando o seu saber especifico da transversalidade da lingua.

Assim, a responsabilidade primordial do docente desta area curricular é delinear percursos de
aprendizagem que encaminhem os alunos nessa transformac¢ao do seu conhecimento
empirico sobre a utilizacdo da lingua em conhecimentos de nivel superior, desenvolvendo
competéncias de reflexdo sobre a prépria lingua — a metalinguagem. S6 e apenas esta
transformacdo permitira aos alunos conhecer o funcionamento da lingua portuguesa e aplica-
lo em diferentes contextos comunicativos de forma cada vez mais proficiente, levando-o a

reconhecer, com autonomia e espirito critico, o seu dominio sobre a lingua.

Dito isto, é inegdvel que os percursos de aprendizagem criados abarquem conhecimentos
cientificos, didaticos e pedagdgicos, tendo em vista a criacdo de solucbes para as necessidades
educativas apresentadas pelos alunos. E nesta ponte entre a “teoria e a pratica” (Duarte, 2001,
p. 125) que se encontraram solucdes adequadas a cada contexto educativo, reforcando a sua

importancia no desenvolvimento holistico de cada aluno (Martins-Oliveira et. al., 2017).

Terminando a reflexao sobre a docéncia de Portugués, encontramos um traco comum ao perfil
do professor de Histdria e Geografia de Portugal (HGP), dando inicio a uma breve reflexao
sobre a docéncia nesta componente curricular. O conhecimento curricular e dos respetivos
documentos normativos afigura-se como fundamental, na docéncia das duas componentes
curriculares. A atualizacao cientifica torna-se fundamental para alimentar o perfil de um
docente colaborativo e critico sobre a sua prépria pratica. E na busca de atualiza¢des
cientificas que o professor se vai munir de cada vez mais ferramentas educativas que

permitam o exercicio de uma pratica educativa que se pretende critica e reflexiva. Além disso,
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a dimensao investigativa tem extrema importancia nas duas areas curriculares, uma vez que
é pensando sobre a pratica que se criam solugdes educativas sustentadas e devidamente

fundamentadas.

Neste momento, o professor de HGP foca o exercicio da sua pratica numa perspetiva
democratica, diversificada e inclusiva (Conselho da Europa, 2018). Esta visdo é fundamentada
pelas mudancas sociais, culturais e politicas da atualidade, e muito embora a ligagdo com as
Competéncias para uma Cultura da Democracia (Conselho da Europa, 2018) pareca simples,
ela implica e exige do docente de HGP uma pratica educativa que abandone o “senso comum”
(Barca, 2004, p. 1). A expressao é usada pela autora no sentido de caraterizar as praticas
educativas na disciplina, advogando que as mesmas tendem a olhar para os alunos como
meros recetores de informagdao, muito embora, retoricamente, preconizem o
desenvolvimento de competéncias como o espirito critico. Uma aula de HGP devera ter o
aluno como centro da aprendizagem através da colocacdo de propostas intelectualmente
desafiadoras, onde o aluno se posiciona numa determinada perspetiva histdrica, mas
consegue vislumbrar a outra face da moeda (Barca, 2004). O desenvolvimento do conceito de
multiperspetiva histdrica é de exclusiva responsabilidade do professor de HGP, partindo das
orientacdes curriculares. A mesma autora reitera a selecdo e o trabalho de fontes como
fundamentais para o desenvolvimento do conceito, na medida em que este permite construir
uma visdo plural do mesmo acontecimento histdrico (Barca, 2004). Parece natural concluir e
cimentar a intrinseca ligacdo com a Educacao para a Cidadania, dado que o trabalho a partir
da multiperspetiva potencia o crescimento do sentido critico e reflexivo dos alunos, tornando-

0s capazes de pensar e agir sobre o mundo e os desafios que nele encontrarem.

Beane (2003) teoriza sobre o conceito de integracdo curricular, postulando que o docente
deve estar “(...) comprometido com a integracdo do conhecimento.” (p. 96). Esta proposta
implica o desenvolvimento de um trabalho colaborativo, envolvendo os alunos de uma forma
particular, ndo apenas porque facilita o seu acesso ao conhecimento, mas sobretudo porque
experienciam verdadeiras situa¢cdes democraticas dentro da sala de aula. Para um docente de

HGP, torna-se, portanto, compreensivel que esta area disciplinar é fundamental para o
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desenvolvimento de uma escola cada vez mais inclusiva e colaborativa, ao colocar a tdnica

educativa na resolugao de problemas.

Ndo obstante, esta visdo implica que o docente desenvolva gradualmente competéncias
especificas nos seus alunos, tais como a autonomia e o espirito critico, de modo a realizarem
pesquisas, a pensarem sobre as situacdes apresentadas e lidas, assumindo progressivamente
esse papel de agente social desejdvel dentro da sala de aula. Sobre esta ideia, Barca (2004)
advoga as potencialidades da aula-oficina, implicando que o professor tenha um
conhecimento histérico amplo e contextualizado que lhe permita criar percursos de
aprendizagem onde os alunos teorizem sobre o passado e problematizem a realidade
presente (Barca, 2004). O desenvolvimento de praticas educativas conducentes com estes
pressupostos permitird que cada aluno adquira competéncias sociais e de tomada de decisao

proficuas (Barca, 2019).

Assim, torna-se percetivel que o trabalho de analise de fontes histéricas e historiograficas é
fundamental, sobretudo no 2.2 CEB. Esta metodologia é amplamente aceite na comunidade
educativa, pelas suas potencialidades e por ser mutdvel, no sentido em que permite uma
reintegracdo noutras metodologias de aula. O seu sucesso deve-se, essencialmente, ao nivel
de envolvimento dos alunos na construcdo de conhecimento e comunicacdo historica,

materializando-se na proposta de Isabel Barca (2004) da Aula-Oficina.

Finalizando esta reflexdo, o professor de HGP enfrenta alguns desafios na atualidade,
designadamente na alteracdo de algumas conceg¢des sobre a componente curricular e
preconceitos que Ihe vdao sendo associados. A ideia de que a Histéria esta compartimentada e
gue existe apenas uma visdo dos acontecimentos deve ser abandonada, e s6 uma
“organizacdo de ideias (...) contribuird para fortalecer relagées conceptuais entre passado,
presente e futuro.” (Barca, 2019, p. 124). Isto é, considerando a ligacdo entre o saber docente,
na criacdo de ambientes educativos inclusivos e enriquecedores, e o saber especifico do

professor de HGP, mediador de didlogos e discussdes sobre as concec¢des dos alunos, a relacao

64



conceptual deve ser estabelecida através de uma compreensdo de que as atitudes tomadas

num determinado espago e tempo nao devem ser julgadas a luz dos valores dos nossos dias.

3.2.1.4. ECOS DE UMA PROFESSORA EM FORMAGAO NO 2.2 CEB

A partir da reflexdao sobre a identidade docente no 2.2CEB, apresenta-se de seguida uma
unidade didatica aglutinadora das duas componentes curriculares para o qual este mestrado
concorre: Portugués e Histéria e Geografia de Portugal (HGP). Considerando os pressupostos
expostos por Pais (2012) e a concecdo criada pela mestranda sobre a criacdo de unidades
didaticas (UD) aglutinadoras, concisas e coerentes em anos de escolaridade distintos,
apresenta-se uma UD construida a partir dessas premissas e interpretacdo. Ela intitula-se
Percursos Poéticos, englobando duas aulas de Portugués e uma aula de HGP. Tal como o titulo
indica, a UD em questdo tem como fio condutor o género lirico, central em todas as aulas,
embora de formas distintas. A sua construcdo e selecdo do fio condutor advieram da
criatividade da professora em formacgdo, tendo em consideragao as diferentes abordagens
didaticas requeridas para cada componente curricular (Pais, 2012). Nesta exemplificacdo, ndo
se pretende apresentar extensivamente todas as atividades e percursos de aprendizagem das
regéncias da unidade diddatica, mas colocar em evidéncia a relagdo entre a teoria e a pratica
necessarias para a criacdo de percursos de aprendizagem significativos para os alunos, ao
mesmo tempo que a professora em formagao cimenta a construcdo da sua identidade
profissional. Por outro lado, a selecdo desta UD, considerando os objetivos deste subcapitulo,
deve-se ao facto de se crer ter sido uma construgdo ampla em termos de mobilizacao de

conhecimentos cientificos, didaticos e pedagogicos das duas componentes curriculares.

Deu-se inicio a UD na componente curricular de Portugués, através de um percurso de
compreensao do poema P de Porto, de Luisa Ducla Soares (cf. Apéndice D). A abordagem
pedagdgico-didatica que validou a selecdo do texto lirico prendeu-se com motivagdes
diversas, nomeadamente a inequivoca relacdo dos alunos com a cidade, geograficamente
préxima do contexto dos alunos, e com um objetivo pedagdgico especifico, que remetia para

o desenvolvimento do gosto pela leitura, alimentado pela sonoridade do texto selecionado,
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pela sua forma e linguagem simbdlica (Sim-Sim, 2007). Importa ainda referir a categoria de
leitura recreativa, postulada por Potts (1979, citado por Syder, 2009), definida como uma
leitura que tem como objetivo a promocao de habitos de leitura, “sem o peso de uma funcao

especifica” (Syder, 2009, p. 9).

Ao longo do percurso formativo na componente curricular de Portugués, no 2.2 CEB, a
colocacdo de hipdteses sobre o texto foi uma estratégia amplamente desenvolvida,
revelando-se sempre proficua e motivadora, mobilizada em vdrios momentos das regéncias.
Nesta em particular, esta estratégia foi mobilizada no momento de pré-leitura, onde, através
da colocacdo de hipdteses sobre o texto, a professora estabelece o nivel de compreensao
leitora sobre o qual todo o percurso ird incidir (Syder, 2009). A partir do estabelecimento do
nivel de compreensao, a professora em formagao compreende que todo o percurso devera
incidir nesse ambito, devido as potencialidades do préprio texto. Assim, a partir desta
formulagdo de hipdteses, e apds a leitura do texto, os alunos descobriram mais aspetos
implicitos: tiveram oportunidade de interpretar a linguagem figurativa, atribuindo um sentido
literal (Syder, 2009) as palavras mobilizadas pela autora, mas também, e concorrendo
diretamente para esta aprendizagem, os alunos “desenvolveram raciocinio metaférico” (Sim-
Sim, 2007, p. 55). Repare-se que, através de estratégias simples de exploracdo da estrutura
textual e do seu conteldo, colocamos o aluno em agao, na construcao e desenvolvimento de
processos de compreensdao de integracdo (Syder, 2009). Através do questionamento da
professora, fazendo uso do conteldo, que era uma realidade proxima dos alunos, a professora
em formacao mobiliza diferentes estratégias que permitiram aos alunos preencher os espacos
em branco, aceder a informacdo que estava implicita de uma forma natural (Marchao, 2017),
apoiadas em estratégias de dialogo em grande grupo e nos conhecimentos do mundo de cada
um, crendo veementemente que as criangas também aprendem através do didlogo e do que

cada uma sabe sobre determinado tema (Cosme et. al., 2021).

Outro aspeto que se deve realcar sobre esta regéncia prende-se com a categoria e a dimensao
da leitura mobilizadas nesta regéncia, de acordo com objetivo de leitura definido pela

professora em formacdo. Ao longo do percurso de formacdo, a mestranda sentiu o peso do
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curriculo, isto é, a quantidade e diversidade de textos, cuja exploracdo em sala de aula se
apresentava como obrigatéria. Naturalmente, a professora em formagdo procurou sempre
respeitar o curriculo e a planificacdo que a professora cooperante disponibilizou, nem tanto
em termos lineares, mas na selecao de textos a partir dos quais iniciava a constru¢ao das suas
regéncias e unidades didaticas. No entanto, o tempo letivo disponivel, o dinamismo do
agrupamento em termos de atividades extraletivas e curriculares, entre outros fatores, fazia
o tempo urgir. Tornava-se imperativo mobilizar, através dos textos, diferentes aprendizagens
em diferentes dominios. O que deixava, naturalmente, pouca margem para regéncias mais
descontraidas, mais ludicas, e, portanto, significativas. Esta justificacdo pretende dar resposta
a atribuicdo da categoria de leitura recreativa da regéncia sobre a qual se refletiu, com o
objetivo de proporcionar “prazer” (Syder, 2009, p. 9), mas com objetivos claros de promocao
de compreensdo leitora, ja expostos no nivel de leitura e na estrutura utilizada para a
promocdo da competéncia, restando apenas ressalvar que a leitura expressiva e a repeticao
monitorizada (oralmente) competem nao apenas para a compreensao e fluéncia da leitura
(Sim-Sim, 2007), como para a promogao de habitos de leitura (Syder, 2009), pois através da
categoria recreativa e da dimensdo ludica, os alunos obtiveram prazer e satisfacdo na

construcdo de conhecimentos sobre a leitura e sua compreensao (Syder, 2009).

Tal como foi postulado anteriormente, existia a necessidade de promover percursos de
compreensao leitora com significado para os alunos, mas também partir deles para a
abordagem a outros dominios, dado o curriculo extenso. Crendo-se que, através da breve
reflexdo apresentada anteriormente, a professora em formacdo demonstrou ndo apenas
solidos conhecimentos sobre alguns aspetos fundamentais que envolvem a compreensao
leitora, como revela conhecimentos cientificos, didaticos e pedagdégicos fundados na
importancia do desenvolvimento da consciéncia linguistica, na medida em que apresenta
unidades didaticas (UD) que desenvolvem, de forma holistica os objetivos instrumentais,
postulados por Duarte (2008). Em linha com esta premissa, apresenta-se a regéncia seguinte
na componente curricular de Portugués. Ressalva-se, assim, a transversalidade do

desenvolvimento da consciéncia linguistica desta UD, através do objetivo instrumental
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“aperfeicoamento e diversificacdo do uso da lingua e no desenvolvimento de competéncias

de estudo” (Duarte, 2008, p. 13).

Iniciando uma reflexdo sobre o trabalho desenvolvido na segunda regéncia da unidade
didatica apresentada, ja se referiu que a regéncia do percurso de aprendizagem de leitura e
sua compreensdo imediatamente anterior confluiu para esta regéncia, que tinha como
objetivo desenvolver o processo de escrita, nomeadamente as fases de planificagdo,
textualizacdo e revisdo (Barbeiro & Pereira, 2007). Ainda que as regéncias apresentem um
carater evolutivo, a primeira premissa sob a qual a mestranda refletiu foi sobre uma frase,
dita pela sua orientadora, num dos semindrios da PES. A criatividade ndo é inata, ela constroi-

se, desenvolve-se, como qualquer outra competéncia.

Além de ter marcado a professora em formacgao, constituiu uma premissa fundamental, que
fica espelhada no percurso de escrita criado na regéncia sobre a qual se reflete, neste
momento. O facto de ter sido uma aula supervisionada faz com que se encontre uma
justificacdo das opcdes pedagdgicas e didaticas (cf. Apéndice E) e uma narrativa reflexiva,
onde a professora em formacao refletiu sobre todos os momentos da aula, e alguns
momentos da regéncia anterior que se consideraram importantes para o sucesso desta
regéncia (cf. Apéndice F). Neste ponto, torna-se importante referir que a intencdo da
mestranda nao é replicar o conteldo de tais documentos, mas analisar de forma critica a
construcdo e o desenvolvimento do trabalho neste ambito, considerando os objetivos do
subcapitulo expostos inicialmente. A sua mencgao e anexac¢ao a este relatdério prendem-se com
um objetivo de consulta do leitor, encontrando um elo de ligacdo implicito entre a presente

reflexdo e os documentos realizados a época sobre a mesma tematica.

A luz das premissas expostas anteriormente, inicia-se esta reflexdo sobre o momento inicial
de qualquer atividade de escrita: a planificacdo. Sobre este ponto, a atividade dinamizada
incluiu o “uso primario da linguagem” (Marchdo, 2017, p. 27), através da proposta de uma
atividade inserida no dominio da Oralidade, nomeadamente a escuta ativa. Muito embora se

compreendam que existem algumas fragilidades da professora em formacdo na
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operacionalizagdo deste dominio e estratégia em especifico, expostas na narrativa reflexiva
desta regéncia (cf. Apéndice F), pretende-se ressalvar o que levou a mestranda a relacionar o
dominio da escrita e da oralidade. O entendimento latente a esta construcdo prendeu-se com
um dos objetivos do desenvolvimento da consciéncia linguistica, a par da cren¢a da motivagao
intrinseca de onde partiu a tematica de toda a regéncia, nomeadamente a realidade dos
alunos e o seu conhecimento sobre a mesma. A atividade era a visualizagao de um video sobre
0os marcos culturais, naturais e histdricos da sua zona geografica, o objetivo era o
levantamento dos mesmos. O objetivo desta proposta educativa relacionava-se com o
primeiro objetivo instrumental referido sobre o desenvolvimento da consciéncia linguistica,
na medida em que, através de uma aptiddo bdsica dos alunos (ouvir), com os objetivos de
comunica¢ao foram evidentes desde o primeiro minuto, desenvolveu-se uma operag¢ao
cognitiva de descricdo e nomeacdo, e, portanto, fortalecendo as estratégias comunicativas

dos alunos (Amor, 2006).

Dando por terminada a tarefa de escuta ativa, iniciou-se uma nova dinamica na fase de
planificacdo do percurso de escrita da regéncia. Através de questdes orientadoras, a
professora ndo apenas materializa a ligacdo entre a regéncia anterior, como assinala, de forma
clara, uma concecdo do ensino do Portugués centrado na aprendizagem e ndo no ensino
(Amor, 2006). Cré-se possivel assumir esta conclusdo, na medida em que tornou explicita a
ligacdo entre as regéncias, e consequentemente, a concorréncia das aprendizagens
construidas para a realizagcdo desta nova tarefa. Além disso, o facto de a tdnica tematica ser
proxima dos alunos evidencia um entendimento sobre a acdo e posicdo dos agentes
educativos dentro da sala de aula, em consonancia com o paradigma da comunicagao,
postulado por Cosme et. al. (2021). A nova tarefa sobre a qual se reflete propunha um
levantamento de novas palavras, com a obrigatoriedade de se iniciarem com a letra [V],
associadas (ou que caraterizassem) aos marcos culturais descobertos na atividade de escuta
ativa. Denote-se, numa primeira nota, importancia do desenvolvimento e do trabalho no nivel
e estrutura inferencial na compreensao do texto realizado na regéncia anterior. Acredita-se
gue esta tarefa permitiu ndo apenas um maior envolvimento dos alunos na tarefa, como

permitiu uma maior proficiéncia na mesma, na medida em que os conhecimentos e o nivel de
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abstracdo necessarios estavam ativos, devido a analise do poema P de Porto. Depois, essa
proficiéncia ganha relevo no ensino desta componente curricular na medida em que permitiu
o desenvolvimento da consciéncia lexical dos alunos (Duarte et. al., 2011). A unidade didatica
construida e as regéncias de Portugués em particular concorrem para as premissas postuladas
pelas autoras anteriormente referidas, no que diz respeito aos aspetos fundamentais do
ensino para o enriquecimento lexical dos alunos, tais como a construg¢ao de percursos de
leitura direcionados para a compreensdo e a exploracdo de recursos que permitam o
desenvolvimento oral dos alunos. Ja tendo refletido amplamente sobre estes dois aspetos, a
sua importancia neste ponto da reflexao do trabalho desenvolvido prende-se com a colocagao
em evidéncia da concec¢do de ensino da mestranda, através de construcdes e de percursos de
aula motivadores, que impliquem o aluno a mobilizar os seus conhecimentos prévios,
encaixando novos conhecimentos, complementares e de ordem superior. Esta atividade foi
também proficua no desenvolvimento da consciéncia lexical pois implicava que os alunos
atribuissem novos significados as palavras, atentando também aos seus conhecimentos sobre

a forma ortografica e fénica da palavra (Duarte et. al., 2018).

Apesar da simplicidade do percurso de aprendizagem, a sua coeréncia e pertinéncia foram
observadas e analisadas pelos alunos, a partir dos seus comentdrios, tal como revelou a
narrativa reflexiva desta regéncia. Por fim, esta atividade permitiu ainda a
interdisciplinaridade, pela diversidade de conceitos e conhecimentos da sua realidade
mobilizados (Santomé, 1998) no desenvolvimento da consciéncia lexical e linguistica dos

alunos.

Finalmente, a fase de textualizacdo foi realizada através do preenchimento de um texto
lacunar, tornando clara a importancia da fase de planificacdo, e claro, de preparacdo e
ativacdo da criatividade dos alunos. A fase de revisao foi empreendida de forma auténoma,
através de uma grelha de verificacdo, respeitada pelos alunos, que apresentava um foco claro
na verificacdo das operacdes cognitivas de descricdo, nomeacdo, classificacdo e
sequencializagdo, convergindo, no produto escrito criado pelos alunos, o trabalho

desenvolvido nos varios dominios da Lingua Portuguesa e do seu ensino (Amor, 2006).
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Antes de se passar a reflexao sobre o trabalho desenvolvido na componente curricular de
Histéria e Geografia de Portugal (HGP), julga-se ser significativo uma abordagem as
Aprendizagens Essenciais, tornando claro de que forma é que elas (também) orientaram a
professora em formacgao para a construcdo deste percurso de aprendizagem integrado. A
visdo integrada dos diversos dominios ndo apenas se encontra exposta neste documento e na
UD sobre a qual se refletiu, como a mestranda procurou alicergar os objetivos das regéncias
em prol do desenvolvimento das dreas de competéncia expostas no Perfil dos Alunos a Saida
da Escolaridade Obrigatéria (PASEQ) (Oliveira-Martins et. al., 2017), considerando como
fundamentais o desenvolvimento dos objetivos da aprendizagem do ensino do Portugués para
o crescimento individual de cada aluno (DGEi, 2018). N3ao se pretende apresentar os
descritores que apoiaram as opc¢les e decisdes pedagogicas e didaticas da professora em
formacdo, mas realizar uma pequena reflexdo sobre a orientacdo que os mesmos fornecem
aos docentes da componente curricular. Assim, considerou-se que, muito embora o descritor
do dominio da escrita que orienta o docente para a criacdo de percursos de escrita que
respeitem as fases da atividade, em contexto de ensino, essa informagdo encontra-se implicita
na palavra “hierarquizacao” (DGEi, 2018, p. 10). Compreende-se a sua utilizacdo e associacao,
mas julga-se retirar importancia ao processo, no sentido em que, primeiro, ndo orienta o
docente pela légica do processo e, em segundo lugar, considera claramente que a escrita deve
partir de um registo de ideias. Na visdo da mestranda, espelhada na apresentacdao e
consequente reflexdo sobre o trabalho desenvolvido nesta UD, que abarcou diferentes
dominios e especificidades da lingua, o descritor carateriza-se como redutor, pois a ativacdo
da criatividade, enquanto objetivo da fase de planificacdo, podera decorrer do
desenvolvimento de outros dominios. Assim, através da mobilizacdo de recursos didaticos e
de estratégias mais reais e concretas para os alunos, os percursos de aprendizagem serao mais
significativos para os alunos, concorrendo (realmente) para o desenvolvimento das areas de

competéncia espelhadas no PASEO (Martins-Oliveira et. al., 2017).

Passando agora para uma breve apresentacdo e reflexdo sobre o trabalho desenvolvido na
componente curricular de Histéria e Geografia de Portugal (HGP), reflete-se sobre uma
regéncia inserida no ambito da mesma unidade didatica. Através dela, os alunos do 6.2 ano
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tiveram oportunidade de aplicar os conceitos de ditadura, guerra colonial, oposicdo e
liberdade de expressao (DGEh, 2018), através de uma intervengao exploratdria (cf. Apéndice
G) dos conceitos explicitados, que tinha como principal objetivo a reflexdo sobre pontos de
vista diferentes. Sobre este aspeto, a explora¢do das AE da area curricular revelou-se ser um
pouco mais direcionada para a construcdo de um percurso de aprendizagem tendo em vista a
multiperspetiva, conceito sobre a qual a professora em formacdo ja teve oportunidade de
refletir, a partir de Barca (2004). Antes de entrar na reflexdo propriamente dita, e em linha
com a reflexdo sobre as AE realizada na componente curricular de Portugués, sem embargo
para o que ja foi apresentado anteriormente acerca da disciplina de HGP, as orientagdes
curriculares continuam a pecar pela falta de objetividade, considerando as AE o documento
orientador de todas as praticas educativas, em qualquer componente curricular. Veja-se a
relacao entre os descritores no dominio sobre a ditadura do Estado Novo (DGEh, 2018, p.8):
como é que pode o aluno relacionar e aplicar os conceitos fundamentais, que caraterizaram o
Estado da Nacdo, se os descritores anteriores orientam o professor para realizar uma sintese
sobre as carateristicas do Estado Novo? Mais, compreender verdadeiramente, dar uma visao
ampla e contextual sobre a época implica uma andlise profunda sobre situacdes e
comportamentos, nas varias vertentes que envolve a sociedade portuguesa do século. O
mesmo documento refere como objetivo fundamental, que “o aluno deve ser capaz de
reconhecer a identidade espacio-temporal de Portugal nos seus aspetos mais relevantes”
(DGEh, 2018, p. 3). A mestranda considera que este objetivo ndo se coaduna com as
orientacdes educativas, criando uma relacdo paradoxal dentro do préprio documento. O
papel formativo de HGP é transformar a “partilha coletiva de algumas memdrias do passado”
(Barca et. al.,, 1998, p. 4) em percursos de aprendizagem significativos para os alunos,
denotando o seu cardater pratico através de algumas relagdes que eles possam criar entre a
sua vivéncia social e a sua realidade mais familiar e a identidade evolutiva do nosso pais.
Pretende-se espelhar na pratica docente da professora em formacdo os pressupostos e
questdes sobre as quais se acabou de refletir, procurando tornar clara a relagdo que a mesma

criou entre os pressupostos tedricos e curriculares e a sua pratica educativa.
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A atividade previa uma analise, realizada pelos alunos, em pequenos grupos, de textos
poéticos censurados a época. Cré-se possivel a afirmac¢do de que esta implicava os alunos, na
sua acao central na sala de aula, na medida em que se exigia uma mobilizacdo dos seus
conhecimentos prévios sobre os ideias do Estado Novo, confrontando com textos que
permitiam a visualizacdo de uma panoramica que envolvia as varias perspetivas sociais sobre
o contexto histdrico (Barca et. al., 1998). A atividade de motivagao da regéncia, que consistia
na visualizagdo de uma noticia televisiva sobre a agdo da censura sobre um determinado autor
e poema, encontrava-se em linha com os pressupostos de uma visdo de aprendizagem de HGP
direcionada para o papel formativo da disciplina, a nivel social (Barca et. al., 1998). Além disso,
o didlogo sobre as informacgdes contidas neste recurso, tendo os alunos demonstrado uma
compreensdo sobre o seu conteudo, levaram ao seu questionamento sobre a existéncia de
mais textos, revelando curiosidade e motivacdo para aquela que seria, de facto, a atividade
central da regéncia. Os textos mobilizados (cf. Apéndice H) continham uma orientacdo clara
sobre a sua manipulacdo, que se revelou importante no esclarecimento de duvidas,

solucionadas de forma autédnoma pelos alunos.

Uma vez mais, a professora em formacdo optou pela construcio de percursos de
aprendizagem simples, mas que integrassem o conceito (amplo) do papel formativo da
componente curricular (Barca et. al., 1998). O conceito de multiperspetiva encontrava-se de
forma explicita na tarefa, na medida em que ndo se pretendia manipular os alunos a uma
tomada de posicdo entre o certo e o errado, entre o mal e o bem. Antes, este percurso de
aprendizagem contribuia para o desenvolvimento da instrumentalizacdo histdrica, através da
pesquisa e da analise de fontes diversificadas (Barca, 2004). Esta constru¢ao apresentava-se
como o culminar dos percursos de aula construidos ao longo do semestre, conforme se
desenvolveu o espirito critico e a autonomia dos alunos. A avaliagdo da aprendizagem
prendeu-se com parametros acerca da postura e intervencdoes dos alunos, materializando-se
na apresentacdao da construcdao de conhecimento sobre o tema aos restantes colegas. Esta
apresentacdo foi preparada pelos alunos, que apds uma leitura do texto em voz alta, onde
demonstravam a construcdo de conhecimento sobre os ideais e a sociedade do Estado Novo.

Cré-se possivel afirmar que, embora a regéncia descrita ndo se apresentasse segundo a
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metodologia apresentada por Barca (2004), a sua construcdo decorreu de alguns pressupostos
por si colocados, nomeadamente o desenvolvimento da consciéncia histdrica, através da
analise de fontes, e 0 acesso a multiperspetiva, através de um percurso de aula simples, mas

construido com pressupostos firmes e cimentados pela professora em formacao.

3.3. DINAMIZACAO/COLABORACAO EM PROJETOS E
ATIVIDADES

Ao longo do ano letivo, foram vdrias as atividades e projetos dinamizados com as trés turmas
gue a professora em formacdo acompanhou: em alguns momentos, a professora em formacao
apenas acompanhou as atividades, demonstrando disponibilidade e proatividade no apoio
logistico para a sua realizacdo. Noutros momentos, foi possivel ajudar e planificar as diferentes
atividades, desenvolvendo-as com os alunos, desde a sua planificacdo a sua dinamizagao. Tal
como ja foi referido, o contexto educativo caraterizava-se pelo seu dinamismo, tendo previsto
um Plano Anual de Atividades (PAA) repleto de projetos e atividades destinados a vdrios anos
de escolaridade, sob a orientacdo das varias equipas educativas do agrupamento. A professora
em formagdo procurou, sempre que possivel, dinamizar uma atividade dentro desse
calenddrio, e destaca a boa rececdo de toda a organizacdo escolar para a sua realizacdo.
Embora ndo seja possivel elencar todas as atividades e projetos que acompanhou, destacam-

se aqueles que, para a professora em formacao, se revelaram mais significativos.

No 1.2 CEB, a professora em formacdo acompanhou e colaborou ativamente na elaboracao de
diversas atividades e projetos. De modo a ndo se tornar demasiado extenso, apenas se reflete
sobre um projeto e duas atividades, sendo que uma foi dinamizado pela professora estagiaria,

com a colaborac¢do de todo o corpo docente e nao docente.

O projeto que destaca primeiramente intitula-se Aprender com a Biblioteca Escolar: Ler,
Pensar e Escrever. Uma vez por més, as professoras bibliotecdrias da sede do agrupamento
dirigiam-se as escolas basicas para realizar uma atividade de leitura com cada turma. Apds a

leitura da obra mensal selecionada, propunham aos alunos a realizacdo de atividades diversas,
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desde a reflexdo sobre o conteldo da obra a atividades de escrita colaborativa. A professora
estagiaria participou ativamente numa sessao do projeto, auxiliando a professora bibliotecaria
no que fosse necessdrio, desde a organizacdo de registos da sessdo a organizacao da sala de
aula. Nesta sessdo, os alunos puderam ler a obra Guerra, da autoria de José Jorge Letria,
culminando na escrita de um poema, em grande grupo, que foi gravado para posterior

colocagao no padlet de turma.

No PAA, estavam previstas a realizagao das atividades intituladas Natal e Feirinha de Natal,
dinamizadas pelo corpo docente da instituicdo escolar e pela Associacdo de Pais,
respetivamente. Estas atividades pretendiam complementar-se, ja que seriam realizadas no
mesmo dia. O que estava previsto era o corpo docente organizar atividades alusivas a época
festiva e a Associacdo de Pais organizava uma pequena banca, com produtos também eles
alusivos a época. Devido a um contratempo, a atividade planeada para o inicio da manha nao

foi possivel de ser realizada.

Assim que tomou conhecimento, a professora estagiaria mostrou-se proativa e procurou a
coordenadora da instituicdo, propondo um momento musical alusivo a época, ja que a
atividade que estava inicialmente prevista ndo se iria realizar. A ideia seria dinamizar um
pequeno concerto com a participacdo de todas as criancas da instituicdo escolar e com um
repertdrio natalicio menos tradicional, aludindo ao amor e a paz. Esta atividade foi proposta
com o objetivo de aproximar as familias e a instituicao através de um momento de ludico
divertido, enriquecendo os horizontes culturais de pais e criangas. Na realizacdo desta
atividade, destacou-se a colaboracdo que existiu entre os restantes colegas na distribuicdo de
tarefas: ensaios, construcdo de aderecos, selecao musical e na criagao de coreografias. Nesta
reunido, ficou decidido que a professora estagiaria e outro docente com formacao nesta area
artistica (nomeado neste relatério como professor R) ficariam responsaveis por toda a parte

musical e dinamizac¢do da atividade.

Sobre a selecdo musical, a professora em formacdo e o professor R concordaram na

importancia das cang¢des de nao aludirem propriamente as figuras natalicias religiosas, mas
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antes deveriam transmitir mensagens de esperanca, boa-vontade e de empatia com o
proximo, tao préprias da época do ano. Estas premissas concordam com as AE da componente
curricular, que descrevem esta expressao artistica como uma forma de comunicacdo, e o seu
ensino e promog¢ao como uma forma de percecionar o mundo que rodeia os alunos (DGEf,
2018). Esta pequena atuagdo concorre para o desenvolvimento do dominio de Interpretacao
e Comunica¢do, dominio que orienta os docentes a partilha das aprendizagens musicais

através de performances artisticas (DGEf, 2018).

Assim, numa manha fria de dezembro, a escola abriu os seus portdes a toda a comunidade
escolar para ouvir as cangdes de natal, amplamente aplaudida pela comunidade escolar,
incluindo o diretor do agrupamento, também presente. Foi um momento muito gratificante
quer para os encarregados de educacdo e demais familia, para os alunos e para todos os
agentes educativos envolvidos, dado o clima social e econdmico que vivemos. No final desta
atividade, toda a comunidade escolar conviveu harmoniosamente junto a Feirinha de Natal

organizada pela Associacdo de Pais, contribuindo de forma ativa para a instituicado.

No seguimento desta atividade, a professora em formag¢dao, em conjunto com uma
encarregada de educacdo vestiram os fatos disponiveis, apresentando-se como ajudantes do
Pai Natal (fig.3), com aderegos natalicios para que os alunos ndo reconhecerem os rostos. Esta
atividade ja estava prevista pela Associa¢do de Pais, e esta cooperagdo sé valida a boa relagao
entre a instituicdo e os encarregados de educagdo, crendo-se que estes momentos estreitam

os lagcos entre a realidade de cada um e a realidade escolar, aproximando-as.

Figura 3 — Registo fotogrdficos da atividade de Natal e Feirinha de Natal
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Esta atividade foi de tal forma um sucesso que a coordenadora colocou um novo desafio a
professora em formacao e ao professor R: cantar as Janeiras a comunidade, mantendo viva
uma tradicdo que, de ano para ano, tende a esmorecer. A professora em formacdo e o
professor R aceitaram de imediato o desafio, tendo existido, uma vez mais, uma mobilizacao
de todo o corpo docente e dos encarregados de educacao. Em termos de objetivos, estes eram
semelhantes aos da atividade anterior, embora contassem com algumas diferencas: pelo facto
de ser uma tradicdo antiga e ja pouco conhecida, existiu a necessidade de contextualizar os
alunos, para que compreendessem a motivacdo desta atividade. Além disso, por se tratar de
uma tradigao ancestral, foi apresentado um video exemplificativo, cedido pelo professor R, do
seu espolio particular. Os ensaios decorreram de forma semelhante, sempre com grande
cooperacgao dos professores titulares de toda a instituicdo, que, uma vez mais, se mostraram

entusiasmados e disponiveis para criar aderecos alusivos a tradicdo.

Numa manha fria de janeiro, a escola voltou a abrir os seus portdes a toda a comunidade
escolar, cantando as boas-festas para a comunidade escolar, acompanhados pela flauta
transversal da professora em formacao e pelo acordedo do professor R (fig. 4). Um momento
que voltou a ser de paz e unido, marcado por um convivio harmonioso posterior ao pequeno

concerto.

Figura 4 — Registos fotogrdficos da atividade Janeiras
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No 2.2 CEB, a mestranda teve também oportunidade de participar ativamente em diversos
projetos e atividades. Nesse sentido, apresenta-se um momento do Sarau recreativo

dinamizado pela professora estagidria e um projeto onde participou de forma ativa.

Foi na primeira conversa com a professora cooperante do 2.2 CEB que a professora estagiaria
teve conhecimento do projeto Semana da Leitura do Agrupamento — Comemoracgdes dos 50
anos do 25 de Abril. Desde logo procurou perceber se as inscrigdes para atuar ainda estavam
abertas, colocando-se ao dispor para dinamizar uma atividade com os alunos. Assim, também
com a direcao de turma da professora cooperante, a mestranda apresentou um pequeno
momento musical, dirigindo os alunos na cang¢do “Resposta”, da autoria de Luis Cilia. Além
disso, é importante mencionar que esta era uma turma do regime articulado, pelo que estava

habituada a linguagem musical, quer a giria quer aos gestos indicativos.

Nas trés aulas de Cidadania anteriores ao evento, a professora estagidria dinamizou vdrias
sessdes de ensaio: a primeira destinada a propor aos alunos este pequeno momento musical,
realizando também um levantamento de conhecimentos prévios sobre o conceito de
liberdade por si conhecidos e o seu entendimento sobre a Revolugdo de Abril. Apds partilhar
com os alunos a letra da canc¢do e um video com a melodia, através do Google Classroom, as
trés sessdes seguintes destinaram-se a ensaios para o evento, onde os alunos demonstraram
fluéncia na linguagem musical, mas também tiveram oportunidade de desenvolver o espirito
critico e a autonomia, discutindo democraticamente ideias sobre a indumentaria de
apresentacdo, aludindo a tematica da cang¢do. Assim, no mesmo evento (fig. 5), a professora
estagidria tornou-se também maestrina, ja que os alunos sentiam necessidade da marcacao
de compassos, por considerarem essas indicagdes intuitivas. Apesar de os alunos estarem
acostumados a participar em eventos culturais musicais e culturais, é nesta idade que se funda
o gosto pela cultura e por artes performativas, pelo que a participa¢ao neste tipo de eventos
é sempre considerada uma mais valia para os alunos. Os alunos gostaram particularmente da
cangdo selecionada, visto que era totalmente distinta das demais apresentadas, que eram
sobejamente conhecidas. Toda a comunidade escolar deu os parabéns a turma, pela

originalidade, pelas vozes afinadas e por ampliarem o conhecimento coletivo do repertério
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musical de intervencdo criado em Portugal durante os anos de ditadura. Esta atuacdo

encontra-se disponivel na plataforma de Arquivo de Documentos.

Figura 5 — Registo fotogrdfico do momento musical preparado para o Sarau Cultural, no Gmbito das Comemoragdes do 25 de Abril

A professora em formacgao teve também oportunidade de acompanhar o concurso Taco a
Taco. Apresenta-se como uma competicao, de perguntas e respostas, que envolve todas as
componentes curriculares do ciclo de escolaridade. Este concurso é organizado pelos
docentes do 2.2 CEB e envolve todas as turmas do 5.2 ano e do 6.2 ano de escolaridade, que
competem umas contra as outras (dentro dos anos de escolaridade). Cada turma decide quem
representa a turma na competicdo, selecionando trés elementos. A mestranda teve
oportunidade de acompanhar uma sessdao da competicdo com as turmas do 6.2 ano de
escolaridade. A professora em forma¢dao acompanhou a segunda sessdao do concurso, que
pretendia apurar as duas turmas semifinalistas do concurso e foi com orgulho que viu a sua
turma de regéncia ser apurada para a préxima fase, acabando por ganhar a competicdo. Tal
como foi explicado pelas professoras cooperantes, este projeto foi desenhado em anos
anteriores pelo grupo de Portugués e de Histéria e Geografia de Portugal, com o objetivo de
motivar os alunos através de estratégias diferenciadoras. A recetividade foi tdo positiva que o
concurso se foi alargando para outras componentes curriculares, e eventualmente, atingiu o
seu ponto mais alto, onde toda a comunidade educativa do ciclo de estudos se envolveu no
projeto. Os alunos ficavam altamente motivados com as sessdes, construindo cartazes de
apoio aos colegas, celebrando cada resposta correta. Ajudavam no estudo, criando esquemas
e resumos da matéria, para que os seus representantes estivessem bem preparados. Foi, de

facto, um projeto diferenciador, que motivou os alunos ao estudo auténomo, desenvolvendo
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competéncias de autonomia, responsabilizacdo e ainda competéncias de cidadania, através

da participagao democratica no concurso (fig. 6).

Figura 6 — Sessdo do concurso Taco a Taco

3.4. OLHAR REFLEXIVO SOBRE OS DOIS CICLOS DE
ENSINO

Ao longo deste capitulo, foram apresentadas evidéncias do trabalho desenvolvido na Pratica
de Ensino Supervisionada (PES). Chegado a este ponto, torna-se imperioso a realizacdo de uma
reflexdo final, onde se procura relacionar o trabalho apresentado com algumas nog¢des sobre
o que é ser professor. Aqui, apresentam-se tracos comuns aos ciclos de escolaridade, mas

também especificidades sobre o que é ser professor no 1.2 CEB e no 2.2 CEB.

Ao longo do seu caminho formativo, a mestranda foi impelida a mobilizar os conhecimentos
didaticos e pedagdgicos construidos ao longo de toda a sua formagao académica. No decorrer
da PES, passou por momentos de observacdo e cooperacdo, de intervencdo educativa e de
reflexdo sobre a sua prdatica docente. Nesta fase, acredita-se que existiu aprendizagem em

cada momento, aprendizagem essa que se pretende espelhada neste relatério.

Os momentos de observacdao mostraram-se Uteis e valiosos para a professora em formacao,

dado que possibilitaram a elaboracdo de uma ferramenta essencial para construcao de
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conhecimento sobre as turmas de regéncia, nomeadamente as grelhas de observacdo. Através
delas, conseguiu-se construir um conhecimento profundo ndo apenas sobre as rotinas e
potencialidades do espaco educativo, mas também sobre as carateristicas da turma, quer em
termos de interesses e necessidades, quer em termos de interagGes pedagdgicas. Assim, a
ferramenta de apoio a observacdo criada pela professora em formacdo visou o
desenvolvimento de um documento que fosse transversal ao longo de todo o seu percurso
profissional. Rolddo (2005) postula que é da responsabilidade do docente concretizar
adaptacbes educativas, de acordo com as necessidades e carateristicas do grupo de alunos
para o qual se dirige. Assim se compreendeu a necessidade de focalizar os aspetos a observar
em sala de aula e a necessidade do desenvolvimento desta competéncia: ela era
independente e fundamental em qualquer ciclo de estudos. As premissas de realizagdao e
desenvolvimento deste conceito educativo prenderam-se com o pressuposto anteriormente
referido, mas também se péde presumir que o docente que desenvolve esta competéncia ao
longo da sua pratica estd constantemente preocupado com a inovacdo pedagogica,
claramente renunciando a visdo estdtica da profissdo docente. A observagdo cimenta a
inovacdo docente, a abordagem a metodologias e estratégias que sirvam os alunos e o grupo,

tendo em mente as suas carateristicas (Reis, 2011).

Este momento foi comum aos dois ciclos e era também durante esta fase que existia uma
leitura mais profunda dos documentos curriculares correspondentes a cada ciclo de
escolaridade, considerando as componentes profissionalizantes do mestrado. A importancia
do conhecimento amplo sobre o conteddo destes documentos é justificada pela sua
importancia na fase da planificacio das regéncias. E nos documentos curriculares que
encontramos ndo apenas os conteudos a lecionar, como a delimitacdo da sua amplitude. Isto
é, ao longo da licenciatura, fomos revisitando os conteudos e complexificando a visao que se
tinha deles. Nesta fase, importava percecionar os conteldos ndo enquanto aluno, mas
enquanto professor, e esse conhecimento foi construido através de varias reflexdes e
trabalhos pedagodgicos e didaticos desenvolvidos, onde a professora em formacgao teve o
primeiro contato com a visdo pedagodgica e didatica de diversos conteldos, que preparou esta

fase final do percurso. Neste ponto, importa também desenvolver uma ligagao interna com a
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observacdo, ja que a fundamentacdo da planificacdo também é realizada através do
conhecimento construido na fase de observacdo e de observacdo e cooperacio. E o primeiro
passo do docente na busca de respostas didaticas e pedagdgicas que se enquadrem nas
carateristicas dos alunos e do grupo, promovendo aprendizagens significativas (Cosme et al.,

2021).

As intervengdes educativas, explanadas no decorrer deste capitulo, demonstraram o
crescimento e desenvolvimento da mestranda. Sobre este assunto, considerou-se
fundamental refletir sobre o progresso e caminho formativo que foi desenvolvido ao longo
das semanas de regéncia. Neste olhar reflexivo sobre o que é ser professor, destacou-se a
exigéncia da competéncia criativa como parte integrante do momento sobre o qual se refletia,
e consequentemente, parte integrante do préprio professor. Existe uma relacao intrinseca
entre os pressupostos anteriormente referidos e esta carateristica, na busca de constantes
adaptagdes com o objetivo da promoc¢ao das aprendizagens e o desenvolvimento de uma
pratica docente motivadora e enriquecedora. No entanto, como foi dito pela orientadora da
mestranda, a criatividade é uma capacidade e uma competéncia que se desenvolve ao longo
de toda a nossa vida, nas mais variadas instancias. No contexto educativo, e do ponto de vista
do docente em formacdo e dos contextos educativos em que esteve imersa, impunha-se a
colmatacdo de diversas e diferentes necessidades, assumindo e dando credibilidade as
premissas da construcao de um ambiente educativo inclusivo (Cosme et al., 2021). Assim, as
praticas educativas desenvolvidas nas varias componentes curriculares foram um constante
desafio, impelindo a professora em formacdo a criar percursos de aprendizagem que
motivassem os alunos para o processo de ensino e aprendizagem. Assim, foi necessario
implementar metodologias diversas e operacionalizar estratégias diferenciadas, realizando,
sempre que possivel, uma ligacdo com a realidade dos alunos. Esta relacao foi tida em conta
diversas vezes e implementada de diferentes formas, e o feedback dos alunos foi sempre
positivo e motivador, desafiando a mestranda e a sua criatividade, construindo um ambiente
educativo que permitisse o crescimento de todos os agentes educativos presentes na sala de

aula.
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ApOs cada regéncia, existia sempre um momento de reflexdo pds-agao, sob diferentes
modelos. Quer fosse através de reunides com as professoras supervisoras e/ou cooperantes,
guer as realizasse a nivel individual, através da escrita de narrativas reflexivas, tendo sido
momentos de enorme aprendizagem. Segundo Dewey (1933, citado em Alarcdo, 1994),
refletir implica pensar sobre alguma coisa, e quando se fala sobre pensar sobre uma pratica
habitual, essa reflexao passa por justificar as nossas agdes e categorizar as suas consequéncias
(Alarcdo, 1994, p.3). Esta atribuicio de sentido (Alarcdo, 1994, p.3) propicia o
desenvolvimento da acao educativa, pois a reflexdo sobre o que se faz, porque se faz e como
se faz, de forma ponderada e cuidadosa, promove a reestruturacao da pratica docente.
Atribuindo um valor avaliativo a este momento, a sua objetividade pressupGe a explanacao
dos pontos fortes da acdo e os pontos a melhorar, incentivando naturalmente a procura de

solucdes para superar as dificuldades sentidas.

Por fim, outro dos aspetos que se consideraram fundamentais e transversais na pratica
profissional foi o registo da acdo educativa, que alimentou a triade observacdo-acao-reflexao.
Ao longo do percurso formativo da PES, foi realizado um arquivo de documentos, que se
caraterizava como elemento central desta competéncia da pratica docente. Segundo o
documento orientador da PES, este arquivo teria um carater descritivo, reflexivo e avaliativo,
na medida em que era organizado de forma a que a mestranda pudesse rever o seu percurso
formativo, explicitando o desenvolvimento da sua pratica educativa. Ele também constituia
um elemento de avaliacao que funcionava em dois sentidos: se, por um lado, essa revisao
pode ser feita pela professora em formacdo na busca de respostas especificas tendo em vista
a melhoria da sua a¢do; por outro lado, no ambito da PES, a plataforma de arquivo construida
pela mestranda constituia um importante elemento de avaliacdo do seu percurso formativo.
De acordo com Parente (2015), o arquivo de documentos tem como fungdo espelhar o
conhecimento do mestrando ao longo do seu percurso, validando esta construcdo como
ferramenta de avaliacdo na PES. Por ser uma construg¢ao pessoal, o arquivo de documentos
espelha a coeréncia, revelando a sua prépria construcdo de conhecimento entre os
conhecimentos tedricos e os conhecimentos que advém da pratica e da sua ligacdo com os

anteriores (Sa-Chaves, 1998, citado em Parente, 2015).
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4. DIMENSAO INVESTIGATIVA - COMPREENSAO: O
CONTRIBUTO DAS CADEIAS REFERENCIAIS PARA O
SENTIDO DO TEXTO

Neste capitulo, é apresentado o projeto de investigacdo que decorreu ao longo da Pratica de
Ensino Supervisionada (PES), com a turma de 5.2 ano de escolaridade. Aqui, pretende-se
colocar em evidéncia as carateristicas do professor reflexivo e investigador sobre as quais se
refletiu no primeiro capitulo, nomeadamente o perfil docente que questiona e investiga
incessantemente a sua pratica educativa, aumentando ndo apenas o seu conhecimento, mas
construindo um caminho profissional cimentado e positivo, contribuindo para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem e, em ultima instancia, de melhoria do curriculo

(Villacafas, 2022, p. 3-4).

Inicialmente, apresenta-se um pequeno enquadramento dos primeiros passos deste projeto
de investigacao, através de uma breve contextualizacdo do percurso formativo que deu inicio
ao projeto, colocando em evidéncia a relevancia e pertinéncia de uma metodologia de
Investigacdo-Acdo. Depois, passar-se-a a uma breve apresentacdo do quadro conceptual e dos
referenciais tedricos que nortearam esta investigacdo, seguido do enquadramento
metodoldgico. Por fim, afigura-se a uma breve andlise dos dados recolhidos na fase inicial do
projeto, seguido de uma apresentacdo das interveng¢des educativas e de uma analise dos
resultados obtidos na fase final da investigacdo, refletindo-se sobre os mesmos, a luz dos

referenciais tedricos mobilizados ao longo deste relatorio.

4.1. CONTEXTUALIZACAO DO PROJETO DE
INVESTIGACAO-ACAO

Na fase inicial da Pratica de Ensino Supervisionada (PES), foram observadas as necessidades

educativas dos alunos do 2.2 Ciclo do Ensino Bésico (CEB) no que respeita a compreensdo da
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leitura. Exemplificando, de acordo com as carateristicas e necessidades anteriormente
explicitadas, os alunos liam pequenas instrucdes, de forma relativamente fluente, mas nao
eram capazes de identificar o seu sentido pratico, realizando a acdo pedida no material escrito.
Qualquer leitura instrucional era, sempre, seguida de questionamento por parte dos alunos,

tal como: “Mas o que é que é para fazer?”.

Considerando que a base de qualquer projeto de investigacdo é a observacdo de uma
“situacdo problematica” que invoca todos os seus conhecimentos gerais e especificos do
docente, exigindo ainda um posicionamento de questionamento “intencional (...) com vista a
compreensdo e posterior solu¢dao” (Alarcdo, 2001c, p. 6), pensou-se em desenvolver um
projeto que envolvesse esta necessidade educativa, dotando-a de um cunho pratico, claro e
coeso, de forma a que os alunos tivessem percec¢dao das implicagdes praticas na construcao
desses conhecimentos. Ademais, a dificuldade de ndo serem capazes de “extrair sentido do
que é lido” (Viana et. al., 2018) influencia, inequivocamente, todo o processo mobilizado e
exigido pela competéncia leitora. Em ultima instancia, a ndao atuagao docente sobre este
problema tem consequéncias diretas na sociedade, pois o desenvolvimento do dominio da
leitura e de todas as competéncias que lhe estdo associadas é visto como uma “condicdo

indispensavel para o sucesso individual” (Sim-Sim, 2007, p.5).

Dado o pressuposto anterior, compreende-se a necessidade, alids, exigéncia, de um trabalho
sistematico sobre a leitura e a sua compreensdo, apoiado em praticas educativas conducentes
ao sentido pratico que se pretendia dar ao projeto. Esta visao foi validada pela professora
cooperante, em conversas informais, tendo a mesma referido que a inclusdo desta turma em
diferentes atividades e propostas educativas no ambito da leitura se prenderam com as
guestoes levantadas. Ndo se pretende ir em busca da causa do problema, mas tendo os alunos
vivenciado um periodo atipico durante o 1.2 ciclo do ensino basico, todos os constrangimentos
e desafios apresentados na altura, possivelmente, perpetuaram esta necessidade educativa.
Embora tenham sido mobilizados esforcos no sentido de colmatar as dificuldades e
necessidades que o ensino a distancia desvendava, a verdade é que a pandemia mundial

aconteceu durante um periodo considerado fundamental para a integracdo de um conjunto
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de processos indispensaveis para o desenvolvimento do dominio da leitura e da sua

compreensao (Viana et. al., 2018).

Nesta linha de pensamento, na tentativa de validar a relevancia e pertinéncia da tematica que
este projeto leva a cabo, importa considerar estudos internacionais que incidem sobre este
dominio e componente curricular. Optou-se por se considerar o Progress in International
Reading Literacy Study (PIRLS), que avalia a literacia da leitura de alunos com idades
compreendidas entre os 9 e os 10 anos de idade. Embora esta faixa etaria pertenca a alunos
do 4.2 ano de escolaridade, a proximidade de idades e de ano de escolaridade dos mesmos e
os resultados recentes deste estudo, levaram a mestranda a concluir que esta referéncia seria
importante para oferecer ao leitor uma visao ampla sobre o “estado da arte” no nosso pais no
objeto deste projeto de investigacao. O estudo referia que uma elevada percentagem dos
alunos tinha um baixo desempenho em todos os processos de compreensdo leitora, mas
particularmente nos processos mais complexos, nomeadamente na compreensdo

reorganizativa e critica (Relatdrio Nacional PIRLS, 2021).

Considerando todos estes aspetos, tornava-se factual a importancia e pertinéncia de um
projeto de investigacdo que incidisse sobre a compreensao leitora, e tal como menciona Sim-

Sim (2007)

ndo é por acaso que os paises mais ricos, e, portanto, com um nivel de desempenho
mais elevado, (...) apresentam niveis superiores de literacia, o que significa que os
respetivos cidaddos tém mais facilidade em aceder a informacgdo escrita através da

leitura (...) (p. 5).

Partindo, assim, desta justificacdo, importancia e relevancia de uma investigacao sobre a
compreensao leitora, impunha-se que a mestranda afunilasse o seu objeto de investigacao,
atendendo ao nivel educativo das criancas e a tdnica de praticidade que a prdpria queria
impregnar no seu projeto e na construgdao de aprendizagem por parte dos alunos. Assim

sendo, iniciou-se uma leitura das Aprendizagens Essenciais de Portugués (DGEi, 2018) relativas
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ao 5.2 ano de escolaridade. Neste documento, encontram-se ndo apenas diretrizes sobre a
importancia da leitura e compreensao da mesma que condizem com os pressupostos referidos
anteriormente, como enumeram-se as competéncias que cada aluno devera desenvolver
neste ciclo de ensino no referido dominio. Estas remetem para o desenvolvimento dos
processos de compreensdo leitora mais complexos, elevando a ténica ndo apenas para a
fluéncia da leitura, mas para a mobilizacdo de estratégias adequadas ao género textual que
leem (DGEi, 2018), espelhando a clara ligacdo com as competéncias do dominio da Educacao

Literaria, direcionadas para a compreensao e interpretacao de textos.

Ora, os textos ndao sdo apenas um conjunto de palavras soltas, mas antes “produtos coesos
internamente e coerentes com o mundo relativamente ao qual devem ser interpretados”
(Duarte, 2003, p. 87). A mesma autora define o termo textualidade como “o conjunto de
propriedades que uma manifestacdo da linguagem humana deve possuir para ser reconhecida
como um texto”. Sdo elas: a aceitabilidade, a situacionalidade, a intertextualidade, a
informatividade e a conetividade (Duarte, 2003, p. 87). Assim, compreende-se Viana et. al.
(2018), que referem que os fatores textuais que intervém no desenvolvimento da
compreensao leitora sdo “variaveis” (p. 3), colocando a estrutura textual em primeiro lugar,
em detrimento de outros fatores, como o conteudo, sintaxe e o vocabulario. Ndo crendo que
o tenha feito propositadamente, esta ordem suscitou questdes a professora em formacao,
advindas da relacdo entre as duas leituras e as AE. Isto porque se a conetividade, que abarca
a coesao e coeréncia textual, é reconhecida como uma propriedade fundamental de um texto,

a sua relacdo com a leitura deveria ser encontrada no referido documento curricular.

Primeiramente, e antes de passarmos para uma analise da presenca da coesdo textual no
documento curricular referido, importa mencionar, de forma breve, que o dominio da Leitura
apresenta poucas diferencas entre os anos de escolaridade analisados. Nesse sentido,
destaca-se a importancia dada a fruicdo e fluidez da leitura, na medida em que sdo conceitos
mencionados nos trés documentos. Estas expressGes remetem para os processos de
descodificacdo e “decifracdo de codigos de comunicacdo socialmente estabelecidos” (Amor,

2006, p. 82). A concecao atual de leitura, conceito amplo e, poder-se-a dizer, impossivel de
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definir globalmente, remete para processos que envolvem a extracao “do que é lido, pelo que
nao se pode falar em leitura se ndo houver compreensao” (Viana et. al., 2028, p. 3). As AE ndo
ignoram a concegao de leitura anteriormente mencionada, embora nado lhe relevem a devida
importancia. A sua mencgao é difusa e sem estrutura prépria. A ideia de uma construgao de
sentido do texto encontra-se nos trés anos de escolaridade analisados, através de diferentes
expressOes e palavras. No entanto, a sua mengao exclui indicagdes educativas claras, nao se
relacionando, de forma gradual, as varidveis que influenciam essa construcdo, muito menos
associando essa construgdo com o desenvolvimento dos processos metacognitivos que

influenciam a competéncia leitora dos alunos (Viana et. al., 2018).

Assim, a mestranda foi em busca do conceito de coesdo textual nos documentos curriculares,
tentando encontrar um elo de ligacdo entre a sua questdo inicial e os pressupostos tedricos e
reflexdes, espelhados anteriormente. No quadro seguinte (quadro 4), apresentam-se os
dominios e respetivos descritores que dao conta da coesao textual, nos 4.2, 5.2 e 6.2 anos de
escolaridade, de forma a proceder a uma reflexdo acerca da légica explicitada no documento

sobre o desenvolvimento progressivo da competéncia leitora.

Ano de

. Dominio O aluno deve ser capaz de:
escolaridade

Escrever textos, organizados em paragrafos, coesos, coerentes e

4.2 ano Escrita R ~ ~ .
adequados as convengdes de representac¢ado grafica.
Oralidade Produzir um discurso com elementos de coesdo adequados
5.2 ano (Express3o) (concordancia; tempos verbais; advérbios; variagdo de anaforas;
uso de conectores frasicos e textuais mais frequentes.
Utilizar, de modo intencional e sistematico, processos de coesdo
6.2 ano Oralidade textual: anaforas lexicais e pronominais, frases complexas,
(Expressdo) expressoes adverbiais, tempos e modos verbais, conectores

frasicos.

Quadro 4 — A Coesdo textual nas AE (DGEi, 2018)
Como se pode observar, no ano final do 1.2 CEB, existe uma preocupacdo na relacdo entre a
producdo textual e os mecanismos de coesdo, associado ao dominio da escrita,
nomeadamente as etapas do processo de escrita (Amor, 2006). Este facto deve-se ao fraco

desempenho dos alunos portugueses, tendo no dominio da escrita um dos pontos mais
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criticos. “Cada vez menos se escreve e se |€, na nossa sociedade do audiovisual e do imediato”
(Fonseca, 1992, p. 222 citado por Amor, 2006, p. 109). Ora, ndo encontrando mais nenhuma
referéncia sobre os mecanismos de coesdo, existe uma clara falta de compreensao sobre a
sua importancia, até no respetivo dominio. Isto é, dad-se a entender que os mecanismos de
coesdo em desenvolvimento serdo adquiridos naturalmente, sem que exista o ensino explicito
sobre os mesmos. Esta assung¢ao parte da reflexao sobre o aparecimento da coesdo textual no
ano de escolaridade seguinte, onde a mesma aparece agora no dominio da oralidade. De
facto, esta progressao deixa revelar pressupostos postulados em Amor (2006) que refere que
muitos dos discursos orais advém de “enunciados escritos” (p. 109). Muito embora sejam
dominios distintos, a sua relacdo intrinseca é inequivoca, caraterizando esta progressao
curricular como correta, de acordo com as premissas tedricas sobre o ensino do Portugués.
No entanto, mais uma vez, esta é a sua Unica mencdo, pelo que se poderd concluir,
novamente, a falta de um lugar de destaque para o ensino destes mecanismos, e
consequentemente, para producdes orais deficitarias neste dmbito, uma vez que se conclui
que a sua aprendizagem advira da construcao e desenvolvimento das competéncias inerentes
a linguagem oral. Esta conclusdo é reflexo, por fim, do descritor encontrado nas AE de
Portugués no 6.2 ano de escolaridade, onde se declaram mecanismos de coesdo especificos
que o aluno devera desenvolver ao longo do ano letivo, uma vez mais, no dominio da
expressao oral. Podera dizer-se que este é o descritor que melhor orienta o docente na sua
pratica educativa no dominio e sobre a reflexao que aqui é feita, na medida em que especifica
guais os mecanismos de coesdo que devem ser desenvolvidos, admitindo, assim, uma

aprendizagem sistematica e direcionada para os mesmos.

A andlise e a reflexdo apresentadas permitiram a mestranda a colocacdo de diversas questdes
sobre o ensino explicito da lingua, admitindo-o como um fator de sucesso escolar. Duarte
(2008) advoga sobre o papel fundamental da escola no “(i) alargamento do conhecimento
intuitivo da lingua, (ii) na aprendizagem da leitura e da escrita e (iii) no desenvolvimento da

sua consciéncia linguistica até estadios superiores de conhecimento explicito” (p. 10).
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Através desta reflexao, compreende-se que as orientagdes curriculares ndao promovem a
ligacdo entre os diferentes dominios, ndo possibilitando, assim, a implementacao de
estratégias verdadeiramente diferenciadoras, capazes de elevar o conhecimento da lingua dos
alunos. No que a coesdo textual diz respeito, até ao 5.2 ano de escolaridade, coloca-se “tudo
no mesmo saco” e ndo sO ndo se apoia o professor nas suas decisdes pedagdgicas e didaticas,
como deixa implicito que a coesdo textual € um mecanismo linguistico que ndo é relevante no
desenvolvimento de competéncias leitoras. No desenvolvimento da consciéncia linguistica, é
importante pensar no ensino explicito da mesma como um todo, relacionando dominios,
envolvendo os alunos na transformac¢do do seu conhecimento intuitivo em conhecimento
explicito. Esta crenca pedagdgica implica que o docente relacione os conteudos, e como se
pode concluir a partir da reflexdo realizada anteriormente, as AE ndo apoiam o professor na
criacdo de relagdes entre os dominios do ensino da lingua. Ndo se quer retirar importancia a
especificidade de cada um deles, mas sabendo que no inicio da escolaridade, as criangas

III

dominam “o essencial da sua estrutura gramatical” (Duarte, 2008, p. 9), a clara estratificacdo
e hierarquiza¢ao do ensino do Portugués ndao é promotora de aprendizagens que se revelem
aos alunos como praticas, no sentido em que os mesmos ndao compreendem porque é que é

importante aprender sobre e para o dominio da nossa lingua.

A reflexdo final que a mestranda apresentard, de onde adveio a sua questdo de partida para
o projeto de investigacdo neste relatério apresentado, sucedeu apds a conclusdo da andlise e

reflexdo interna explicitada ao longo deste subcapitulo.

Assim, se um texto nasce da relacdo entre as suas diferentes propriedades, e tem como
finalidade a leitura, pois nele encerra a transmissao de informacgdes, mensagens ou valores,
como é que ndo se considera a influéncia da conetividade para o desenvolvimento da
compreensao leitora? Se a coesdo e coeréncia textual sdo importantes na fase de revisdo de
um texto ou numa comunicacdo oral, compreende-se que é porque a forma como as ideias se
inter-relacionam sdo importantes para uma melhor compreensdo e rece¢cdo desse texto
escrito ou oral. Esta relacdo parece uma conclusdo inevitdvel, mas que n3ao se encontra

espelhada nos documentos curriculares, no que a competéncia leitora concerne. Assim,
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completamente comprometida com a demanda educativa, a mestranda propds explicitar a
relagdo entre a compreensao leitora e a coesdo textual, produzindo novos conhecimentos que
marcarao a sua identidade profissional, alavancando o desempenho leitor dos alunos, através
de uma pratica diferenciada e direcionada para o desenvolvimento e melhoria das praticas

educativas neste dominio.
4.2. QUESTAO DE PARTIDA E OBJETIVOS

Atentando a reflexdo e as necessidades educativas explicitadas anteriormente, justificando o
projeto de investigacao desenvolvido, segue-se agora a apresentagao da questao de partida e
dos objetivos de investigacdo que decorrem da mesma. Este passo assume-se como
fundamental, de forma a entender o plano de a¢do do projeto, bem como os instrumentos de
recolha de dados selecionados. Assim, a questdo de partida que orientou todo o projeto foi
“De que forma é que a coesao referencial contribui para o desenvolvimento da compreensao
leitora?”. Colocada a questdo, foram definidos objetivos de investigacdo e objetivos
pedagdgicos. A légica para esta diferenciacao partiu dos pressupostos ja elencados ao longo
deste relatério, nomeadamente conferindo-lhe carateristicas e especificidades que o tornam
especialista no curriculo (Rolddo, 2000 citado por Alarcdo, 2001c). Assim, torna-se evidente a
necessidade de elencar objetivos orientadores do projeto, mas também a definicdo de
objetivos direcionados para a propria acao educativa, norteando o desenrolar do projeto,
concentrando-se nas necessidades dos alunos e a intima relagao entre a investigacdo para, na
e sobre a acdo docente e a funcdo do professor (Alarcdo, 2001c). Levando em conta a premissa

anterior, enumeram-se os objetivos de investigacao:

(i) Compreender os mecanismos de coesao referencial na compreensao leitora;
(ii) Analisar a influéncia das cadeias de referéncia na compreensao leitora;

(iii) Promover um trabalho sistematico sobre a compreensao leitora.

Passando para os objetivos pedagdgicos, sdo eles os seguintes:
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(i) Ampliar as estratégias de compreensao leitora dos alunos;

(ii) Delinear estratégias pedagogicas diversificadas para a compreensdao do
funcionamento e do valor dos diferentes mecanismos de coesdo referencial;

(iii) Demonstrar a relevancia do trabalho da coesdo referencial no acesso ao sentido

global do texto.

4.3. QUADRO CONCEPTUAL

Tendo em mente a abrangéncia de dominios e conceitos deste projeto delimitado pelos
processos de compreensdo leitora e pela coesdo referencial, é essencial a apresentacdo de
uma revisdao da literatura sobre as duas dreas, tornando patente a relacdo entre ambas.
Inicialmente, apresentar-se-a uma reflexdao sobre o préprio ato de ler, numa tentativa de
elucidar o leitor sobre a importancia da leitura no nosso tempo. Depois, naturalmente, serdo
colocados alguns pressupostos sobre o ensino da leitura, nomeadamente as exigéncias e

implicagGes que a competéncia leitora reclama das praticas educativas.

Depois, seguem-se as premissas sobre a coesdo textual, nomeadamente a sua relevancia
dentro de um texto, uma breve alusdo aos seus diferentes mecanismos e, por ultimo, uma
definicdo mais concreta de coesdo referencial. Este subcapitulo termina com uma reflexao
sobre o cruzamento entre os pressupostos apresentados sobre a compreensdo leitora e a

coesao referencial, de onde partiu o projeto de investigacao que aqui se apresenta.

4.3.1. LER NO SECULO XXI

Como foi dito anteriormente, neste primeiro ponto do enquadramento conceptual que
orientou a mestranda no seu projeto de investigacdo, serd importante compreender a
importancia da leitura nos dias que correm. Destacam-se algumas das suas dimensdes e
reflete-se sobre a sua relevancia para o desenvolvimento da competéncia leitora exigida pelos

desafios do século XXI.
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Syder (2009) apresenta, de forma breve, a origem da palavra ler: “deriva do verbo latino

20

legere, que significa “colher”” (p. 5). Segundo a mesma autora, esta significacdo da palavra foi
dada pelos romanos, que compreenderam que através deste ato colhiam algo, aprendiam
algo. Este pressuposto remete para uma visao da leitura como um ato passivo, desprovido de
pensamento critico sobre o que se lia. Isto é, o ato de ler implicava do leitor o reconhecimento
e decifracao de cédigos (Syder, 2009), uma constru¢ao de sentido do texto que tinha como
objetivo uma assimilacdo da informacdo contida no mesmo (Amor, 2006). Esta concec¢do esta
completamente ultrapassada nos dias que correm. A expressao “Ler é compreender” (Viana
et. al., 2018, p. 10) ndo abarca apenas o reconhecimento e decifragao do cédigo escrito, mas
antes é entendido como um ato de carater interpretativo. Assim, compreende-se que existem
diversos fatores que influenciam a compreensao do material lido, mas também competéncias
necessarias para a proficiéncia desta atividade, sendo, portanto, uma competéncia humana a
desenvolver. A leitura estd presente nas atividades sociais mais bdsicas, e ainda que “seja mais
aprazivel olhar para uma televisdo” (Syder, 2009, p. 4), a vida moderna e a participacdo de

cada individuo na sua cultura e sociedade exigem o seu progresso neste dominio, sob pena de

se colocar a margem, de se excluir da aldeia global onde vivemos e convivemos.

Muito embora se advogue a importancia da leitura nos nossos dias, encontra-se uma realidade
social bem diferente daquela que se apregoa. Os cidad3os leem cada vez menos e apesar de
se ouvir constantemente a importancia de ler “(...) nem que seja, simplesmente, o jornal
desportivo ou o “Almanaque Patinhas”, é sempre melhor do que nao ler” (Amor, 2006, p. 103).
Compreende-se que, cada vez mais, a leitura surge associada a moldes formativos que
(supostamente) estariam ultrapassados, e olhando para os pressupostos explicitados no
primeiro capitulo deste relatério, admite-se a educacdo como um fator determinante,
caraterizador das sociedades modernas (Soares, 2010). O ato de ler significa aceder a
informacdo e a sobreposicdo de leituras fara com que o individuo esteja cada vez mais capaz
de participar na vida social, politica e econdmica, numa integracdo que se quer democratica e
se afigura como fundamental para ultrapassar os desafios com que se depara, e continuara a

deparar, no presente século. Para este exercicio ativo, Soares (2010) postula que o dominio

93



da leitura é essencial, pelas suas potencialidades de “desenvolvimento cognitivo, na formagao

de juizos criticos, no acesso a informagao, na expressao e no enriquecimento cultural” (p. 1).

Assim, na mesma visdo sobre a escola deste século e a sua relevancia para o desenvolvimento
humano, igualmente alvo de reflexdao no primeiro capitulo deste documento, conclui-se que
a escola tem um papel preponderante no desenvolvimento da leitura, quer enquanto
competéncia e atividade. Apesar de estes dois entendimentos estarem interligados
intrinsecamente, abarcam carateristicas especificas que, no contexto do projeto de
investigacdo, se considera importante distinguir. Syder (2009) postula que a atividade leitora
é, por exceléncia, um ato que desenvolve o ser humano, que “desenvolve o pensamento
dando-nos mais capacidades criticas, informativas, de participacdo social, (...) de quebrar as
cadeias dotempo (...)"” (p. 4). O desenvolvimento da competéncia leitura implica um progresso
continuo desta atividade, devido a sua interatividade entre o texto, o leitor e o contexto (Viana
et. al., 2018). A escola tem como missdo alimentar esta atividade, ndo apenas através de
estratégias que permitam a cada aluno construir progressivamente esta competéncia, que lhe
permitirdo serem leitores eficientes, mas também através do reconhecimento do “papel das
aprendizagens assistematicas extra-escolares, de base vivencial, (...) que o préprio meio

sociocultural determina” (Amor, 2006, p. 91).

No préximo subcapitulo, abordar-se-a a leitura enquanto competéncia, explanando o
entendimento da mestranda sobre a mesma e refletindo sobre as implicacdes e exigéncias
didaticas e pedagdgicas para o ensino das estratégias de compreensao da leitura, tornando
evidente uma concecdo educativa que quebre os “moldes formativos” (Amor, 2006, p. 103)

das praticas educativas neste dominio do ensino do Portugués.

4.3.2. DA LEITURA A COMPREENSAO

Em linha com as premissas expostas anteriormente, a vertente da leitura enquanto

competéncia remete para algo em evolucdo, que progride positivamente. E evidente que,
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muito antes de se falar em compreensao leitora, existe uma aprendizagem e um progressivo

dominio de “mecanismos basicos de leitura” (Amor, 2006, p. 92), tais como

discriminar a forma das letras, estabelecer a correspondéncia entre som e grafia, unir
letras formando silabas, soletrando e formando palavras. Lé palavra a palavra, aprende
a pronunciar as palavras (...), e entende todas as palavras de cada texto, que primeiro

formaram frases, paragrafos e no fim constituiram o texto (Syder, 2009, p. 7).

No ambito deste projeto de investigacdo, estes aspetos iniciais da aprendizagem da leitura
ndo se revelaram importantes. Importa sim dar énfase a compreensdo do material linguistico
que é lido. Nesse sentido, Viana et. al. (2018) indicam que a competéncia leitura é o “produto,
de, pelo menos, trés tipos de fatores: derivados do texto; derivados do contexto e derivados
do leitor” (p. 3). Cada um destes fatores descreve uma série de varidveis que instigam ao
desenvolvimento da competéncia leitora, e envolvem, naturalmente, niveis de
processamento e compreensdo distintos entre si, mas que se complementam no processo de

ensino e de aprendizagem da leitura.

O colocar a ténica no texto levou a mestranda a concluir, primeiramente, o valor significativo
do papel do professor, ao propor textos diversificados, que permitissem ao aluno construir
processos de compreensao cada vez mais complexos. Ndo basta expor a essa diversidade,
como o conhecimento cientifico, didatico e pedagdgico do professor é chamado a ribalta, na
medida em que deve colocar objetivos de leitura coesos e claros, para que o texto seja ndo
apenas o recurso didatico, mas o préprio objeto de estudo no ensino do Portugués. Este fator
teve extrema importancia, na medida em que permitiu a tomada de decisdo sobre alguns
aspetos deste projeto, nomeadamente sobre a selegao dos textos a mobilizar para as sessoes,

tendo também cimentado algumas op¢des didaticas no que tocava as estratégias mobilizadas.
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Ficou patente nos pressupostos anteriores que o desenvolvimento da leitura enquanto
competéncia se afigurava como um processo evolutivo gradual e algo lento, onde a promogao
de uma leitura por prazer reforcaria os processos de compreensdo. Este aspeto permitia
compreender a necessidade da individualizagdo do processo educativo neste dominio, pois
acredita-se que essa adequacdo deverd responder as necessidades educativas dos alunos,
uma vez que, como ja foi referido, constitui um fator de sucesso escolar (Duarte, 2008). Ficava
também claro que a compreensdo ndo era uma consequéncia da leitura (Syder, 2009), mas
antes um “processo que se ativa consoante as necessidades, curiosidades ou o desejo pessoal
de ler” (p. 26). Ler para compreender implica uma construgdo de sentidos, visivel no esquema

(fig. 7) apresentado por Syder (2009).

Percepcdo: Primeira Olhadela

Processo Leitor

+ Esquemas de Conhecimento
=Objectivo da Leitura

de Hipdteses - Verificagdo de Hipéteses

+ Sistema da Lingua

|

Representagdo Mental do IS & = ’
‘ Significado do Texfo = Compreensio Leitora

Figura 7 — O Processo de Desenvolvimento da Compreensdo Leitora

Fonte: Syder (2009), adaptado de Cassany (1998, p. 203).

Através deste esquema, perceciona-se a construgao interna que cada individuo realiza, e que
a sua proficiéncia depende, Unica e exclusivamente, do desenvolvimento e aprendizagem de
estratégias que Ihe permita ultrapassar todos os desafios que o texto lhe coloca. Criando uma
relacdo de intertextualidade com Viana et. al. (2018) e com o ensino da compreensao leitora,
a “primeira olhadela” remete para o momento inicial de leitura, aquele que devera despertar
as “estruturas cognitivas e afetivas do sujeito” (p. 8). Este momento inicial deve sempre
promover a curiosidade para a leitura do texto, que se encontra evidente nesta referéncia
bibliografica. O momento antes da leitura deve ter sempre latente a descoberta, o mistério.
Pode ainda formular hipdteses a partir de diversas pistas ou de outras questées que se
relacionem com o texto. O importante é agucar as expetativas dos alunos, promovendo a
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ativacdo dos processos e estratégias que os alunos tém disponiveis (Viana et. al., 2018). A
leitura conduzird a uma verificagdo das hipdéteses colocadas inicialmente, podendo o aluno
manipular essa informacdo de forma a retificar, reformular ou até mesmo refutar o que
considerou inicialmente (Syder, 2009). A leitura para a verificagdo de hipdteses estd
intimamente ligada com os objetivos de leitura, em contexto de ensino, colocados pelo
docente. A mobilizacao de tarefas nos varios momentos da leitura deve confluir sempre para
esse objetivo inicial, seja ele colocado através de uma questdo ou na busca de um

conhecimento mais especifico que envolva a construcdo de sentido do texto.

Sobre esta questao, reconhece-se que ndo sao raras as vezes em que as tarefas de ensino de
compreensao leitora se limitam a avaliar o seu desempenho, geralmente também associado
a uma determinada tipologia de compreensdo. Em Viana et. al. (2018), encontra-se a
taxonomia da compreensdo leitora, onde cada tipo de compreensdao mobiliza processos
distintos e claros, que implica a mobilizacdo de estratégias distintas entre si. Sdo eles a
compreensao literal, a compreensao inferencial, a reorganizacdo e a compreensao critica
(Catala et. al., 2001 citado por Viana et. al., 2018). De acordo com os mesmos autores, cada
tipologia tem associados os processos e estratégias especificas; no entanto, é necessario
compreender que a segmentacdo apresentada ndo tem como objetivo demarcar o nivel de
compreensao dos alunos, mas funcionam num sistema de complementaridade, num processo

de aprendizagem que deve ser gradual e cumulativo.

Apresentadas as diferentes etapas do processo de compreensdo, percebe-se que categorizar
a leitura se torna fundamental, na medida em mobilizamos diferentes processos de
compreensao quando lemos um texto do género narrativo ou o manual de instru¢des de um
eletrodoméstico (Marchdo, 2017). Os objetivos de leitura decorrem dessa categorizacado, que
deve ser alvo de ensino. Isto porque, em linha com os pressupostos anteriores, mesmo que
os objetivos de leitura sejam colocados por uma entidade externa ao individuo, o dominio das
varidveis que determinam o sucesso do processo de compreensdo irdo apoiar o leitor na

compreensao desse texto (Marchao, 2017).
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Como se pode verificar, a compreensdo da leitura envolve diferentes vertentes, desde niveis,
processos e estratégias. Agora, o discurso dirige-se para aspetos mais focalizados, onde a
mestranda destaca a importancia dos niveis e das estruturas utilizadas na compreensao leitora

gue permitiram o desenvolvimento do presente projeto de investigacao.

4.3.3. O CONTRIBUTO DAS INFERENCIAS NA COMPREENSAO
LEITORA

Através do subcapitulo anterior, pretendeu-se tornar claro, ainda que de forma breve, que a
compreensao leitora é um processo que advém da leitura e ndo um produto da mesma. O
desenvolvimento desta competéncia, a luz dos pressupostos cientificos, pedagdgicos e
didaticamente aceites na comunidade académica, envolve diferentes niveis e estruturas, que
por sua vez concorrem diretamente para os modelos de leitura e estratégias a mobilizar pelo
docente. Assim, no ambito deste projeto, iremos agora passar para uma descricao e reflexao
sumdria sobre os niveis de compreensdo leitora e as estruturas, focalizando a atencdo do leitor

para o nivel inferencial e para as estruturas integrativas (Syder, 2009).

Ao longo do processo de compreensdo leitora, ja vimos que sdo varios e de ordens
diversificadas os fatores que contribuem para o sucesso da operagao. Um deles sdo os niveis
de compreensdo que se utiliza para desmontar um texto, construindo o seu sentido global.
Lihdn (2008, citado por Syder, 2009, p. 29) apresenta trés niveis de compreensao leitora: (i) o
nivel de analise, (ii) o nivel inferencial e o (iii) nivel critico-valorativo. Nao sendo o propdsito
deste quadro conceptual apresentar as leituras extensivas e um conhecimento extenso sobre
a compreensao leitora, dirijo o leitor para o nivel que neste contexto adquire importancia: o
nivel inferencial. Este nivel de leitura é descrito como a procura de “relagGes que vdao mais
além do que se |&” (Syder, 2009, p. 30). Isto é, admitindo a compreensdo leitora como um
processo interativo, considera-se natural que exista sempre um desfasamento entre o nivel
de explicitacdo do texto e o leitor (March3o, 2017). E no nivel inferencial, atribuindo respostas
as lacunas informativas ou situacionais que o leitor encontra no texto, de forma individual.
Este questionamento, que parte do texto e que cabe ao leitor dar resposta, permite-lhe aceder
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ao significado implicito do texto, a um “detalle que no estaba explicito pero que es inherente.
(Lihén, 2008 citado por Syder, 2009, p. 31). Em termos pedagdgicos e didaticos, este nivel de
compreensao leitora permite desenvolver estratégias ao longo de todos os momentos de um
percurso de aprendizagem leitora, pois a descoberta e a curiosidade estdao implicitas neste
nivel de compreensao leitora. Em Viana et. al. (2018), atribui-se ao nivel inferencial palavras-
chave como deducao, formulagdo de hipdteses e interpretagao, e todas afluem para um nivel
de conhecimento que vai para além das informacdes que se encontram explicitas no texto.
Assim, do professor exige-se um conhecimento extenso e cientificamente cimentado nao
apenas sobre os textos que apresenta a turma, mas também sobre os niveis de compreensao
e em que medida é que eles apoiam os alunos na construcdo da aprendizagem sobre e para o

dominio da leitura e compreensdo de textos.

Neste ponto, e de acordo com os pressupostos tedricos que foram necessarios mobilizar para
a construcdo deste projeto de investigacao, voltamos a atenc¢ao do leitor para as diferentes
estruturas que o leitor devera mobilizar de forma a “decompor a informacao” (Syder, 2009, p.
35) contida num texto. O nivel de compreensao leitora que se acabou de apresentar tem uma
relacdo intrinseca com o desenvolvimento de estruturas de integracdo, que sao aquelas que
“permitem estabelecer relacGes entre as proposicdes ou entre as frases e envolvem
inferéncias de conexdo” (Syder, 2009, p. 39). Denote-se que ndo é intuito da mestranda trazer
a tona os diferentes niveis de processos e estruturas de “ordem inferior” (Marchao, 2017, p.
31), mas antes a assungao de que, para uma compreensao ser bem sucedida, além do dominio
desses processos, niveis e estruturas anteriormente referidos, compreender as ligacdes que
existem dentro da superficie textual. Marchdo (2017) releva o seu valor na medida em que
define as inferéncias como os espacos que o leitor deverd preencher, considerando que a
interatividade da leitura pressupde que o leitor questione e interprete a informacgao do texto.
Sdo consideradas inferéncias expressGes anafdricas e “expressGes referencialmente
dependentes” (Marchdo, 2017, p. 32), existindo uma segunda dimensdo inferencial, que
abarca a informacao do texto e o conhecimento do Mundo —ligando, assim, a fatores advindos
do leitor e do contexto (Viana et. al., 2018). Assim, a capacidade de colocar inferéncias implica

que o leitor tenha conhecimentos de “referentes e conetores responsaveis pelos processos
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de integragao (Syder, 2009, p. 39). Na pratica, ele deve reconhecer as pistas textuais onde
existe correspondéncia referencial, criando uma relagdo entre elas, como acontece, por
exemplo, com os pronomes ou os conetores. Ao longo de todo o texto, o leitor vai encontrar
“anéforas, (...) e conetores através de relagdes implicitas e isto exige um dominio das ligacdes

de coesado, tais como: a referéncia (...) e as substitui¢des.” (Syder, 2009, p. 40).

Ao longo deste subcapitulo, pretendeu-se evidenciar a relagdo das inferéncias com o processo
de compreensao leitora, tornando claros os momentos do processo em que se faz uma alusao
a este nivel de compreensao, e perspetivado também enquanto estrutura. De facto, tornou-
se evidente que o conhecimento sobre as liga¢cdes de coesdo potencia o sucesso e a eficiéncia
do processo de compreensdo leitora, que deverd ser apoiado no ensino do Portugués,
ancorado em objetivos de leitura motivadores e claros para os alunos, traduzindo-se em
percursos de aprendizagem integrados, que ddo destaque ao texto, e onde através dele se

descobrem e constroem aprendizagens, sobre este e outros dominios.

4.3.4. DA COESAO TEXTUAL A COESAO REFERENCIAL

Tendo-se ja explicitado alguns pressupostos sobre o texto e a compreensao leitora, aquando
da contextualizacdo do projeto, pretende-se agora explicitar, ainda que brevemente, os
diversos mecanismos de coesdo, destacando-se, naturalmente, aquele que foi o alvo e objeto

deste projeto de investigacao.

Na esfera deste projeto de investigacdo, a propriedade definidora de um texto é a
conetividade. Entendida como uma propriedade que permite ligar as ocorréncias ou ideias
através de uma interpretacdo que deixe clara a interdependéncia semantica entre elas. Duarte
(2003) analisa de que forma é que essa relacao se torna evidente num texto, distinguindo as
carateristicas da conetividade sequencial e da conetividade conceptual, a coesdao e a
coeréncia, respetivamente. A coesdo enquanto sequencializacdo permite uma ligacdo entre
os elementos da superficie textual, ja a coeréncia é associada aos processos mentais que nos

permitem interpretar a informacdo de um texto (Duarte, 2003). Como se pode observar, a luz
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dos pressupostos tedricos anteriormente referidos, a conetividade, enquanto propriedade,
nao se relaciona apenas com o nivel inferencial ou com as estruturas inferenciais no sentido
de descoberta do material implicito, mas também através deste carater interpretativo, que
exige a mobilizagdo dos conhecimentos do aluno. Consequentemente, a interatividade
conferida a leitura é exposta (também) através desta propriedade do conceito de
textualidade, pois é esta propriedade que tem como “fungdo (..) de revelar/mostrar as
relacdes de continuidade entre as suas diferentes partes” (Sebastido, 2013). A presenca de
repeticdes, de andforas, entre outras relacdes semanticas une o texto como um todo e a
interatividade da competéncia leitora serd tdo mais automadtica quanto maior for o
conhecimento do leitor sobre estes processos, ligando as diferentes partes do texto e,

consequentemente, construindo o seu sentido global (Sebastido, 2013).

Assim, a coesdo textual define-se por abarcar “todos os processos de sequencializagdo que
asseguram (ou tornam recuperdavel) uma ligacao linguistica entre os elementos que ocorrem
na superficie textual” (Duarte, 2003, p. 89). Os mecanismos de coesado textual sdo diversos e
englobam uma série de relagdes gramaticais existentes dentro do texto. Neste ponto, destaca-
se apenas aquele que é a matéria deste projeto de investigacdo: o mecanismo de coesdo

referencial, especificamente a correferéncia (Duarte, 2003).

Na coesdo referencial, as relagdes de correferéncia entre constituintes frasicos espelham-se
através do uso de “formas linguisticas” (Duarte, 2003, p. 111) adequadas a referenciacdo de
algo, alguém, ou de uma expressao nomeada ou referida, e, portanto, conhecida pelo leitor.
Denote-se que a interpretacdo destas expressGes depreende o reconhecimento destes
fragmentos como dependentes de outras expressdes, que podem ocorrer no discurso anterior
ou subsequente (Duarte, 2003). A ligacdo entre os fragmentos textuais constitui uma cadeia
referencial e a sua ocorréncia na malha textual é também ela diversificada. Seja através de
elipses ou da selecdo de pronomes para a substituicdo de um grupo nominal, entenda-se que
estas cadeias tanto podem suceder de forma linear, isto é, apresenta-se o grupo nominal e

retoma-se o mesmo através da selecdo de um pronome que o substitua, como podem
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apresentar o seu inverso, isto ¢, o pronome ocorre em primeiro lugar e encontra-se

posteriormente, no texto, o grupo nominal a que se refere.

Segundo Goncalves & Colaco (2019), a coesdo textual assegura os fatores de conexdo como

as

relacOes de correferéncia que se estabelecem entre expressdes nominais usadas para
definir entidades, que resultam na conectividade de duas ou mais expressdes, muitas
vezes com diferentes realiza¢@es linguisticas, que sdo interpretadas como referindo a

mesma entidade num determinado mundo (p. 124).

Estas expressdes, “associadas a propriedade de referéncia” (Goncalves & Colago, 2019, p. 125)
podem ser de diferentes tipos: um nome préprio, pronomes ou até mesmo nem ter uma
realizagdo lexical. No cerne deste projeto de investigagao, discute-se objetivamente cadeias
de referéncia com realizacdo lexical que “obedecem a determinados principios gerais de
organizacao” (Goncalves & Colago, 2019, p. 125). Isto é, apds a identificacdo de uma expressao
autonoma dentro do texto, a mesma pode ser retomada através de expressées “dependentes,

com as quais se estabelecem expressdes anafdricas” (Gongalves & Colago, 2019, p. 125).

O que se procura evidenciar é a necessidade de um contexto textual para que se possa atribuir
um significado a essa expressao linguistica, dependente de uma outra realizacdo linguistica.
Isto é, as expressdes anafdéricas implicam sempre que exista um termo que tem autonomia
referencial e um outro termo linguistico que apenas adquire valor referencial dentro do texto
porque existe esta relagdo entre ambos. Existem diversos processos onde esta relagao podera
ser identificada no texto, dada as diferentes realizacdes que esta relacdo textual pode assumir.
No cerne deste projeto de investigacdao, assume-se um dos processos postulados por Mendes
(2013, citado por Gongalves & Colaco, 2019), que explicita que estas rela¢gdes de dependéncia
referencial se podem identificar no texto através de “retomas por pronomes e pré-formas,
caso em que o referente é recuperado por pronomes pessoais ou demonstrativos” (p. 126).

Este projeto de investigacdo debrucou-se unicamente sobre este processo, que estabelece
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uma verdadeira ligagdo entre o conhecimento gramatical e a compreensao leitora, associagao

que sera explorada e alvo de reflexdao mais adiante.

Segundo Marchdo (2017), as relagdes anafdricas que abarcam a dependéncia referencial
dentro de um enunciado admitem diferentes processos de constru¢ao, e como ja se pode
compreender pelos conceitos de expressdo anafdrica aqui enunciados, a sua realizacdo no
texto apresenta-se através de diferentes formatos. Nao se vao abordar estes diferentes
processos nem formatos e realiza¢gdes, mas antes sublinhar de que forma é que o processo
apontado por Mendes (2013, citado por Gongalves & Colago, 2019) se pode materializar num

enunciado textual.

Primeiramente, importa referir que, quer os pronomes pessoais quer 0s pronomes
demonstrativos apenas adquirem valor anaférica através da relacdo de dependéncia
referencial, nomeada anteriormente como expressao anafdrica (Marchao, 2017, p. 81).
Compreende-se, assim, que estas sdao expressdes linguisticas que ndo tém uma imagem
mental associada, sendo um termo de “valor referencial variavel em funcdo dos parametros
pessoais, espaciais e temporais de enunciacao” (Marchado, 2017, p. 81). Também para este
projeto serd apenas considerado a expressdo relacdo anafdrica, denotando a relacdo de
assimetria ja referida. Ademais, revela-se importante destacar que os pronomes podem
remeter ndo somente para referentes nominais, mas também podem “retomar antecedentes

III

de natureza oracional” (Marchdo, 2017, p. 84), como é o caso do pronome demonstrativo isso.
E evidente que o uso destas expressdes ndo é totalmente arbitrario, no sentido em que elas
devem apresentar algumas carateristicas especificas de acordo com o seu referente,
nomeadamente ao nivel do género e do nimero, mas também devem ter em consideragao

“propriedades semanticas compativeis com o antecedente” (Marchao, 2017, p. 90).

Por fim, e terminando este quadro conceptual, os processos que envolvem as expressoes
anafdricas e dependéncias referenciais podem ser construidos quer ao nivel da frase quer ao

Ill

nivel “suprafrasico” (Marchdo, 2017, p. 85). Esta diferenciacdo implica a atencdo do leitor, na

medida em que a expressao pode ser interpretada em funcao de pistas textuais relativamente
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proximas, ou pelo contrario, a ligagao entre as expressdes podera estar mais afastada, devido

ao contexto discursivo-textual.

Terminado o quadro conceptual que orientou a mestranda na elaborac¢do do seu projeto de
investigacdo, segue-se a relagdo criada entre a compreensao leitora e a coesao referencial. No
préximo subcapitulo, pretende-se espelhar a relacdo entre a compreensao leitora e a coesdo
referencial, de uma forma pratica, quer a luz da relagdo entre os pressupostos tedricos aqui
referenciados, quer a luz de outras referéncias bibliograficas que se revelaram fundamentais

e que permitiram a construcao das linhas orientadoras de todo o projeto de investigacao.

4.3.5. CONTRIBUTOS DA COESAO REFERENCIAL PARA A
COMPREENSAO LEITORA

A partir do enquadramento conceptual geral, onde se explicitou o conhecimento da
mestranda sobre a compreensao leitora e a coesdo referencial, apresenta-se agora como
essencial estabelecer uma ligacdo entre esta competéncia e a propriedade textual objeto
deste projeto de investigacdo. Desta forma, procura-se retratar o contributo da coesao
referencial no desenvolvimento da compreensdo leitora, considerando os pressupostos
tedricos anteriormente referenciados. Esta andlise reflexiva apresenta-se como a mais
importante deste enquadramento conceptual, pois foi através desta que o projeto se

materializou, nas sessdes implementadas.

Até ao momento, procurou-se tornar claro ndo apenas o processo que levou a mestranda a
sua questdo de partida, como também se procedeu a uma apresentacao e reflexdo acerca dos
pressupostos tedricos que conceptualizam os conceitos de compreensao leitora e coesao
textual, nomeadamente a coesdo referencial. Assim, ao longo deste capitulo, ficou evidente
que a leitura se carateriza como uma “competéncia complexa” (Marchao, 2017, p. 38), uma
atividade que requer a mobilizacdo de diferentes processos, que envolvem diferentes
estratégias e niveis. O ensino da leitura enquanto competéncia demonstra-se, assim, como

fundamental no ensino do Portugués, uma vez que se entende como um leitor eficiente
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aquele que tem estes processos automatizados. Este projeto de investigagao afigura-se como
fundamental, na medida em que procura desenvolver nos alunos os processos que envolvem
a colocacdo de inferéncias, que sao essenciais na compreensado de um texto. Ora, para que o
aluno desenvolva esse nivel de compreensdo, é necessdrio que amplie as suas estratégias de
compreensdo, no sentido em que deve mobilizar os seus conhecimentos gramaticais,

colocando-os ao servigo da compreensado do texto.

Marchdo (2017) elenca alguns estudos que evidenciam que leitores com baixas performances
de conhecimento explicito sobre a sintaxe apresentam mais dificuldades na compreensao de
textos (Gaux & Gombert, 1999, citado por Marchao, 2017, p. 43). Além disso, o estudo de Leal
e Roazzi (1999) levantam hipdteses ndo apenas sobre a importancia desta relagdo, como
advogam que ela concorre muito mais facilmente para “a compreensdo de textos do que
sobre a compreensao de frases” (Leal & Roazzi, 1999, citado por Marchdo, 2017, p. 44). Ja
tendo advogado que ndo basta compreender as palavras para que se desenvolva o sentido

global de um texto, os mesmos autores defendem o desenvolvimento de

capacidades que envolvam o uso de pistas gramaticais durante a leitura (tais como
inferir referentes de termos pronominais, decidir sobre ambiguidades referenciais,
usar pistas coesivas, inferir significados), visto que estas se encontrarem fortemente

ligadas a compreensdo (Leal & Roazzi, 1999, citado por Marchao, 2017, p. 44).

Direcionado agora para investigaces sobre a realidade do nosso pais, Duarte (2008) postula
que, ao longo do 1.2 CEB, deve-se empreender percursos de compreensao textual tendo em
vista o desenvolvimento da coesdo textual, abordando especificamente a identificacdo das
cadeias referenciais como uma meta a atingir neste ciclo de escolaridade, partindo da
necessidade de percecionar o ensino da lingua como o desenvolvimento da consciéncia

linguistica, sob pena de colocar em cheque o seu sucesso escolar.

Depois, entende-se que esta transformacdo de conhecimento implicito em conhecimento

explicito se procede através de uma “relagdo circular” (Marchao, 2017, p. 47), que nao so
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reforga o reconhecimento, por parte dos alunos, da importancia da aprendizagem da lingua,
como contribui de forma inegavel para o desenvolvimento do nivel de compreensao textual
dos alunos. E, portanto, através da conceptualizacdo anteriormente referida, comprova-se
que o desenvolvimento do nivel de leitura inferencial e dos processos de integragao de leitura
apoia-se fundamentalmente nos conhecimentos sobre “mecanismos coesivos” (Marchdo,
2017, p. 47), nomeadamente no entendimento sobre as relagdes de dependéncia referencial
e expressdes anafdricas. Compreender um texto implica realizar operacdes ao nivel

inferencial, ultrapassando desafios que envolvam a presenca destas relacdes assimétricas.

Através dos pressupostos tedricos aqui apresentados, fica latente a importancia da coesao
referencial na compreensao leitora. Ao longo do subcapitulo, esta relacdo afigura-se como
fundamental no desenvolvimento de processos de compreensdo de nivel superior,
contribuindo, naturalmente, para um conhecimento integrado sobre a lingua (Duarte, 2008).
Consequentemente, a abordagem dos pronomes anaféricos em contexto de sala de aula
qualifica-se como elementar, embora ndao seja uma d4rea muito explorada, quer na

investigacdo académica, quer nas praticas educativas (Marchao, 2017).

Dando por terminado este quadro conceptual, elucida-se o leitor sobre a metodologia de
investigacdo mobilizada para este projeto, realizando uma pequena reflexdo sobre os seus
pressupostos e potencialidades, ndo apenas na PES, mas também na construcdo da identidade
docente, sem embargo para os pressupostos enunciados no capitulo um. Seguidamente,
procede-se a apresentacdo e analise dos resultados do inquérito inicial, que permitiram
avaliar as necessidades educativas dos alunos, relativamente ao mecanismo coesivo,
afunilando, assim, a questao de investigacdo, orientando a pratica educativa da mestranda
nas concegoes investigativas e reflexivas. Por fim, reflete-se sobre as sess6es implementadas
e, claro, uma andlise e reflexdo dos dados recolhidos no inquérito final, que serviu como
instrumento de avaliacdo dos conhecimentos adquiridos pelos alunos nas sessGes do projeto

de investigacao.
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4.4. A METODOLOGIA INVESTIGACAO-ACAO

Serve este subcapitulo para elencar conceptualmente a metodologia mobilizada para a
realizacdo do projeto de investigacdo levada a cabo pela mestranda, durante a Prdtica de
Ensino Supervisionada (PES). Nele, inscreve-se uma breve definicdo do processo de
Investigacdo-Ac¢do e das técnicas e instrumentos de recolha de dados utilizados. No que
concerne aos participantes deste projeto de investigacdo, encontra-se uma caraterizacdo

detalhada no segundo capitulo do presente documento.

No primeiro capitulo do presente relatdrio, foram apresentadas as dimensdes que envolvem
o professor, devidamente enquadradas no século em que vivemos e nos valores sociais que
predominam. A importancia da reflexdao nos varios momentos da a¢do educativa, a perspetiva
de Schon, que apresentou o conceito de reflexividade (Schon, 1983, 1987 citado por Roldao,
2000) associado a organizac¢do escolar e a pratica docente como uma atitude, uma dimensao
indissociavel da profissdo, demonstrando que sé assim teremos uma escola verdadeiramente
diferenciadora e adaptada a sua realidade contextual, que oferece respostas educativas
coerentes com essas variaveis. O professor-investigador é um ramo deste conceito, negando
a existéncia de modelos e técnicas educativas, atuando no terreno de uma forma sempre
Unica, autoavaliando-se constantemente tendo em vista o seu crescimento profissional, o

desempenho escolar e o desenvolvimento dos seus alunos.

A luz dos pressupostos anteriormente referidos, compreende-se que ja ndo é possivel negar
a influéncia da pratica na construgao do conhecimento docente, advindo das constantes
reflexdes “sobre, para e na acao” (Alarcdo & Leitdo, 2006, p. 67). Esta ideia de investigar para
agir é exposta por Coutinho et. al. (2009), onde refere que qualquer investigacdo no ambito
da educacdo deve “intervir na reconstrucdo de uma realidade” (p. 356), e esta metodologia
assume um papel central, pois instiga a colaboracdo entre docentes e ao questionamento ao
longo de toda a carreira. Evidencia-se, assim, a relevancia e pertinéncia da Investigacdo-Acao

como metodologia mobilizada neste projeto de investigacao.
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Esta concegdo e aceitagdo académica da metodologia referida sofreu também ela uma
evolugao, e ndo sendo propdsito da mestranda descrever esse crescimento, deve destacar a
sua situacdo atual. Ao longo deste documento, ja muito se assinalou a evolugdo de algumas
dimensGes que envolvem a educagdo, e uma delas foi a negacdo da academizagdo de
professores, postulado por Formosinho (2009a). A realidade em que vivemos exigem
metodologias de investigacgdo com um pend3do mais prdtico e, consequentemente,
transformadoras da realidade, geradoras de novas teorias (Coutinho et. al., 2009). Neste
quadro reflexivo, compreende-se a importancia da metodologia na formacdo inicial de
professores, na medida em que fica claro que esta devera promover o envolvimento de todos
os agentes educativos, numa dindmica que concorda com a mobilizacdo de estratégias,
técnicas e instrumentos de recolha de dados adequadas para o fim da investigagdo (Castro,

2010).

Denote-se que muitos sdo os autores que teorizam sobre a propria definicdo do conceito.
Lomax (1990, citado por Coutinho et. al., 2009) define a metodologia como uma “intervencao
na pratica profissional com a intenc¢do de proporcionar uma melhoria” (p. 360). J&a Bartalomé
(1986, citado por Coutinho et. al., 2009) diz que ela é “um processo reflexivo que vincula
dinamicamente a investigacdo, a acao a formacao (...) acerca da sua prépria pratica” (p. 360).
Repare-se que o primeiro autor nos indicia para a palavra acdo, e para o seu objetivo
primordial. Por sua vez, o segundo autor, na sua tentativa de definicdo, une a dimensao
investigativa com a reflexao e a acdo e a sua influéncia na formacao do docente. Assim, nao
existindo uma definicdo concreta para o conceito de Investigacdo-Acdo, este assume-se como
uma “familia de metodologias” (Coutinho et. al., 2009, p. 360), entendendo a a¢do com o
objetivo da mudanca e a investigacdo e reflexdo para uma compreensdo alargada de
fenédmenos, adversidades e situagcdes que lhe permita conhecer a realidade que se pretende

transformar.

Nesta linha de pensamento, a luz das premissas e pressupostos anteriormente referidos, o
projeto de Investigacdo-Acao desenvolvido ao longo da PES partiu de uma situacao

problematica identificada ndo apenas no contexto, mas nos documentos curriculares que
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regem a educacdo no nosso pais. Anuindo com as finalidades da metodologia de
“compreender, melhorar e reformular praticas” (Coutinho et. al., 2009 citado por Castro,
2010, p. 8), este projeto assume uma modalidade pratica, na medida em que da voz e
autonomia ao docente, que conduz o processo de investiga¢ao, que procura a compreensao
de uma realidade. Muito embora se aceite que ndo se considera a modalidade que gera, de
facto, uma mudanca efetiva na realidade, a natureza deste projeto de investigacdo e os seus

objetivos e o tipo de conhecimento gerado enquadra-o neste patamar.

Apesar das suas diversas vertentes, esta metodologia é marcada por um ciclo ininterrupto e
espiralizado, porque mesmo fazendo a assung¢ao de que a metodologia tem como objetivo
transformar um problema real, de e para a melhoria das praticas educativas, ndo raras sao as
vezes em que as novas descobertas geram novos conhecimentos e, portanto, novas
oportunidades de mudanca (Cortesao, 1998, citado por Coutinho et. al., 2009). Na figura que
se segue (fig. 8) pretende-se demonstrar exatamente esta ideia de ciclo em espiral da
Investigagao-Agao (Moreira & Duarte, 2020), presente em todos os modelos existentes dentro

da familia Investigacdo-Agao.

Figura 8 — Espiral ciclica da Investigagéo-agcdo

Fonte: Moreira & Duarte (2020, p. 611)
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4.4.1. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

O desenvolvimento deste projeto implicava que a mestranda fizesse uma sele¢do de
instrumentos de recolha de dados adequados. Enquadrada na metodologia Investigagao-
Acdo, esta é uma fase que n3o pode ser menosprezada, pois ela define o desenrolar da
investigacdo. Coutinho et. al. (2009) postulam que a fase de recolha de dados se apresenta
como fundamental, pois refina intencionalmente o olhar sobre o objeto de estudo,
“facilitando, assim, a fase de reflexao” (Latorre, 2003, citado por Coutinho et. al., 2009, p.

373).

Desta forma, os instrumentos de recolha de dados construidos tiveram em conta a natureza
do objeto de estudo deste projeto de investigacdo: ndo se pretende dar uma resposta fechada
a questdo de partida, mas antes realizar uma reflexdo sobre o contributo da coesao referencial

para o desenvolvimento da compreensao leitora.

Primeiramente, destaca-se a Observagao enquanto técnica de recolha de dados que permite
ao investigador compreender e intervir no fendmeno em estudo (Coutinho et. al., 2009). Esta
técnica admite diferentes instrumentos, que, dada a natureza do projeto, existiu a
necessidade de os concretizar de raiz. Assim, a Observacgao Participante assumiu-se como uma
estratégia que permitiu a mestranda realizar uma reflexdao sobre as intervencdes educativas,
a partir das suas anotac¢des. Esta permitiu um olhar mais refinado sobre as informacdes
fundamentais e acessdrias, e assim, uma reflexdo sobre as intervencdes que concedem o nivel

de compreensao pretendido no projeto.

Depois, destaca-se o inquérito, que se define como um instrumento de recolha de dados que
permite a “obtencdo de respostas expressas pelos participantes” (Sa et. al., 2021). Assim,
recorreu-se a este instrumento de recolha de dados pela sua utilidade, na medida em que
permite a aferir uma varidvel quantitativa, resultados que serdo analisados a luz de uma

comparacado entre os dois inquéritos, o inicial e o final.
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Considerando a formulagdao da questao de partida, inicialmente foi colocado um inquérito
inicial aos alunos, auscultando as suas necessidades de compreensao leitora considerando a
relacdo entre os diferentes tipos de coesdo textual e a mobilizacdo desses conhecimentos para
a compreensao leitora de um texto narrativo. Este instrumento permitiu realizar um
diagndstico fundamental para a realizacdo deste projeto, na medida em que foi a partir desta
anadlise de dados que se fundou o desenvolvimento de todo o projeto. Tendo ainda em conta
o segundo objetivo de investigacdo, bem como o terceiro objetivo pedagdgico colocado,
exigiu-se a colocagao de um inquérito final, avaliando n3ao apenas os conhecimentos
construidos pelos alunos acerca do contributo das cadeias de referéncias para a compreensao
do texto, como também para sustentar as conclusdes postuladas neste relatério,

comparando, inevitavelmente, com as respostas recolhidas no inquérito inicial.

Na fase de observacdo, a professora em formacdo construiu o referido instrumento de recolha
de dados (cf. Apéndice 1), que tinha como objetivo auscultar as necessidades dos alunos na
mobilizacdo de conhecimentos sobre os mecanismos de coesdo textual para a compreensao
do texto. A sua construcao envolveu os quatro mecanismos de coesao textual gramatical: a
coesdo frasica, a coesdo interfrasica, a coesdo temporal e a coesdo referencial. Esta
delimitacdo foi uma opcdo pedagédgica e didatica da mestranda, considerando os objetivos
educativos advindos do 1.2 CEB e a observacao direta dos alunos. Neste sentido, excluiu-se a
partida a coesdo lexical, uma vez que a professora cooperante desenvolvia um plano de
melhoria que, embora fosse ao nivel da escrita, promovia competéncias lexicais. O mecanismo
coesivo paralelismo estrutural estd também bastante ligado ao Iéxico, e considerou-se ainda
que os alunos ndo tinham conhecimentos gramaticais suficientes e estruturados que

permitissem o desenvolvimento do projeto neste ambito.

Este inquérito inicial consistia na leitura de um texto narrativo e na realizacdo auténoma de
guestdoes que mobilizavam os conhecimentos sobre os diversos mecanismos de coesdo
textual. O género textual mobilizado foi uma decisao pedagdgica ponderada, considerando os
pressupostos sobre o mesmo anteriormente referidos, mas pela diversidade de textos

existentes para a faixa etaria e ciclo de escolaridade em questdo, dada a relacdo que esta
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investigacao pretende demonstrar. O ambiente educativo vivenciado neste momento foi de

grande curiosidade, deixando os alunos ansiosos pelas préximas etapas do projeto.

Os resultados do inquérito inicial confirmaram ndo apenas a existéncia das necessidades
educativas dos alunos, como validaram a pertinéncia do projeto de investigagdo. Assim,
realizou-se uma contagem de respostas erradas por mecanismo de coesdo, que se

apresentam no grafico 1:

Percentagem de respostas erradas no inquérito
inicial

Coeséo Temporal
15.3%

Coesao Referencial
37.8%

Coesdo Interfrésica
31.5%

Coeséo Frasica
15.3%

Grdfico 1 — Resultados do inquérito inicial de avaliagdo de conhecimentos sobre os diversos mecanismos de coesdo textual

Foi a partir desta andlise que se definiu o mecanismo coesivo sobre a qual o projeto se
debrucaria, a coesao referencial, considerando a percentagem de respostas incorretas no
inquérito inicial, relativas a cada mecanismo de coes3ao. No entanto, os resultados obtidos
deixavam transparecer necessidades no mecanismo de coesao interfrasica, relacionado com
a sequencializacdo de acontecimentos, “que exprimem varios tipos de interdependéncia
semantica das frases (...)” (Duarte, 2003, p. 91). Dito de outra forma, os alunos apresentavam
dificuldades na criacao de cadeias de referéncias que os impedia o desenvolvimento de uma
competéncia leitora eficaz e eficiente do texto; contudo, deixam transparecer necessidades
de intervencao educativa ao nivel de outro mecanismo de coesdo. Nao obstante, optou-se por

considerar o numero total de respostas incorretas por mecanismo de coesdo, de forma a obter
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uma amostra mais geral das necessidades educativas dos alunos sobre neste dominio,

justificando, assim, o desenvolvimento deste projeto tendo como base a coesao referencial.

Para que se estabeleca uma comparacdo entre a fase inicial e a fase final deste projeto,
procurou-se realizar uma breve reflexao sobre as questdes colocadas relativamente a coesdo

referencial, explicitando-as (grafico 2).

Questoes sobre a Coesdo Referencial

Grdfico 2 — Resultados do inquérito inicial relativamente as questées de coeséo referencial

Relativamente as questdes referentes a coesdo referencial, a primeira questao colocada a esse
nivel pretendia que os alunos realizassem uma substituicdo do grupo nominal pelo pronome
pessoal, de acordo com a sua funcdo sintatica. Como se pode observar, a questao nao
apresentou uma dificuldade significativa na turma, grosso modo. As questdes oito, doze e a
segunda alinea da questdao catorze procuravam a identificacdo do referente do pronome
pessoal destacado. O verdadeiro desafio foi claramente a questdo numero oito, onde se
obteve mais respostas erradas do que corretas: esta questao mobilizava, de forma clara, a
consciéncia sintatica do aluno para a identificacdo do referente do pronome pessoal -/o, pelo
que foi evidente o fraco desempenho leitor dos alunos. Muito embora a pergunta nimero
doze fosse semelhante e os resultados dividam a turma, esta pergunta mobilizava as mesmas
competéncias e estratégias, no entanto, o pronome pessoal era amplamente usado na
linguagem oral. Portanto, considera-se que, possivelmente, os alunos tenham encontrado a
resposta através do seu conhecimento intuitivo. Por fim, a segunda alinea da pergunta

numero catorze afigurava-se como a mais complexa de todas, na medida em que os alunos
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teriam de reconhecer, numa sé frase, duas cadeias de referéncia distintas, e foi onde,
surpreendentemente, os resultados revelaram uma pequena divisao da turma sobre esses

conhecimentos, tendo a maioria solucionado a questao corretamente.

Assim, a realizagdo deste inquérito permitiu aferir, de forma clara, o mecanismo de coesdo a
ser trabalhado em sala de aula, corroborando o olhar critico da mestranda sobre a
propriedade da conetividade e o seu lugar pouco expressivo no curriculo no nosso pais, ao
mesmo tempo que contribuiu de uma forma muito direta para a tomada de decisdes

pedagdgicas sobre o seu projeto de investigacao.
4.5. INTERVENCOES EDUCATIVAS

Nas proximas paginas, apresenta-se e reflete-se sobre cada uma das sessdes implementadas
no projeto de Investigacdo-Acdo, afigurando-se a mesma estrutura para a apresentacdo e
anadlise dos dados recolhidos no inquérito final. Esta apresentacao é relevante na medida em
gue evidencia a relacdo estabelecida entre o quadro conceptual e os objetivos de investigacdo
previamente definidos, mobilizando as técnicas de recolha de dados apresentadas

anteriormente.

No ambito do projeto, e considerando os resultados obtidos no diagnéstico realizado através
do inquérito inicial, a mestranda procurou desenhar um conjunto de sessdes que
contribuissem para a realizacdo de aprendizagens significativas no ambito da compreensao
leitora. Para tal, na busca de respostas educativas que atendessem aos objetivos definidos, e
tendo em conta o quadro conceptual que orientou todo o projeto, as diferentes sessées
tiveram como base a construcao de cadeias de referéncias de forma a os alunos acederem ao
sentido global do texto. Para isso, foram desenvolvidos diferentes tipos de compreensao
leitora e procurou-se também mobilizar diferentes estratégias de compreensao leitora,

potenciando a construcdo de conhecimentos significativos neste dominio.
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Serve este subcapitulo para apresentar as sessdes dinamizadas no 5.2 ano de escolaridade,
demonstrando a relagdo entre os dois pressupostos da metodologia adotada: a investigacao
e a acdo. Ao longo das diferentes sessoes, existiu a preocupacdo de mobilizar estratégias
educativas diversificadas, concorrendo para os objetivos pedagdgicos deste projeto,
elencados anteriormente. No quadro que se segue (quadro 5), encontramos a calendarizacdo
das intervengdes educativas, com informacdes relevantes que espelham a evolugdo do
processo de ensino e aprendizagem das estratégias de compreensdo leitora a partir do

mecanismo de coesdo referencial.

Sessdo Data Titulo da sessdo / tema
Sessdao 0 | 5de marco Realizacdo do inquérito inicial.
25 de Laboratdrio Gram:.:\tic.al Mais va/(i sut.)sﬁltl,./ir do que:_’ Ijepetir — substituicdo
marco dos grupos nominais com fungao sintatica de sujeito e complemento
" direto.
1.2 Sessao - . - T - o
Laboratdrio Gramatical Mais vale substituir do que repetir — substituicao
16 de abril dos grupos preposicionais com func¢do sintatica de complemento
indireto.
Retoma Identificada, Compreensdo Facilitada — percurso de
2.2 Sessdao | 29 de abril compreensao leitora do excerto “Em poder da Feiticeira”, da obra A
Vida Mdgica da Sementinha, de Alves Redol.
Retoma Identificada, Compreensdo Facilitada — percurso de
27 de maio | compreensao leitora de um excerto do conto “O Regresso as Aulas”, da
" obra Trisavo de Pistola a Cinta e outras historias, de Alice Vieira.
32 Sessao .. = " A -
Retoma Identificada, Compreensdo Facilitada — Realizagdo do jogo de
28 de maio consolidagdo do percurso de compreensdo leitora anterior “Retomas
Gloriosas”.
4.2 Sessdo 5'e 7 de Realiza¢do do inquérito final
junho

Quadro 5 — Cronograma das sessées do projeto de investigagdo

Antes de se analisar criticamente todas as sessbes, importa clarificar a sua légica de
construcao, bem como esclarecer as estratégias utilizadas tendo em vista a criacdo de um fio
condutor claro e coeso entre estas (Pais, 2012). A luz dos pressupostos tedricos referenciados
ao longo deste relatério, e de forma particular o quadro conceptual construido, as sessoes
apresentaram uma ldgica de complexidade: iniciavam-se pelo desenvolvimento do
conhecimento sintdtico, que foi sendo mobilizado posteriormente na descoberta das rela¢des

anafdricas presentes em textos narrativos, desenvolvendo, assim, o nivel e estruturas
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inferenciais de compreensao leitora e tornando evidente a praticidade dos conhecimentos

sintaticos construidos inicialmente.

Além da explicita ligacdo entre as sessdes através do seu titulo, a mestranda considerou
particularmente interessante criar um elemento lddico que unificasse todas as sessdes.
Pretendia-se que fosse um elemento ludico, mas com uma conota¢cdo motivadora. Assim
nasceu a Detetive da Lingua Portuguesa, uma personagem ficticia, através da qual se
colocavam as questdes de partida das sessdes, ainda que se diversificassem as estratégias de
pré-leitura. No final de cada sessdo, a Detetive propunha o preenchimento de um texto
lacunar, agregador a toda a sessdo, transformando o conhecimento implicito em

conhecimento explicito (Duarte, 2008).

4.5.1. PRIMEIRA INTERVENGAO

A primeira sessdo, que tinha como titulo Mais vale substituir do que repetir, foi realizada em
duas fases, e o seu foco era o desenvolvimento do conhecimento sintatico dos alunos, em
linha com os pressupostos tedricos anteriormente referidos. Assim, empreendeu-se a
metodologia Laboratdrio Gramatical, onde os alunos descobriram as fung¢des sintaticas
associadas aos grupos nominais, o sujeito e o complemento direto e a sua pronominalizagao.
O objetivo primordial era transformar o conhecimento intuitivo dos alunos em conhecimento
explicito, desenvolvendo a sua consciéncia linguistica em direcao a estadios superiores de
conhecimento gramatical (Duarte, 2008). A segunda fase desta sessdo desenvolveu a mesma
metodologia de ensino da gramatica, mas desta vez a sua tematica estava direcionada para a
descoberta dos grupos preposicionais e a funcdo sintatica que lhe estava associada: o
complemento indireto, realizando a mesma ligacdo aos pronomes atonos que substituem este

grupo e a sua funcao sintatica.

Antes de apresentar e analisar criticamente esta primeira sessdo, importa referir que os
respetivos Laboratérios Gramaticais seguiram as orientacées formuladas por Duarte (2008),

onde a autora postula algumas premissas importantes sobre o ensino da gramatica.
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Considerando os objetivos propostos deste projeto de investigacdo, a transformacdo do
conhecimento intuitivo da lingua em conhecimento explicito implica uma pratica educativa
sistemadtica e reflexiva (Duarte, 2008). Tendo em mente o ano de escolaridade dos
participantes neste projeto, por se encontrarem numa fase crucial do desenvolvimento da
consciéncia linguistica, ficava expressa a necessidade de a desenvolver de uma forma ativa,
através de praticas educativas diferenciadoras, que colocassem o aluno no centro da agao
educativa, que incitasse ao didlogo, a reflexao e a resolucdo de problemas reais e significativos
para os mesmos (Cosme et. al., 2021). Nesta perspetiva, a metodologia do Laboratdrio
Gramatical implicava o aluno diretamente, de maneira que ele era chamado a agir e a
construir o seu préprio conhecimento gramatical, a partir do seu conhecimento intuitivo,
exercitando a reflexdao sobre o funcionamento da lingua através do “olhar de cientista”

(Duarte, 2008, p. 18).

Esta metodologia possui etapas bem definidas, de forma a atingir o seu objetivo primordial,
exposto anteriormente. Apresentando-as, brevemente, qualquer Laboratério Gramatical
inicia-se através de uma pergunta ou de um problema, e apds a sua colocagdo, segue-se a
observacdo dos dados que a/o constituem, com o objetivo de identificacdo de uma
regularidade comum, que permita iniciar a resposta a questdo ou ao problema inicial. Esta
fase de observacdo permitird aos alunos levantarem hipdteses, em busca de uma
generalizagdo para a regularidade encontrada. Posteriormente, testam essas hipoteses,
manipulando os dados linguisticos, permitindo, assim, selecionar a hipétese mais adequada
para a formulacdo da generalizacdo da regra gramatical. Selecionada a opc¢do considerada
como a mais adequada, os alunos validam essa hipdtese, através da observacao e
manipulacdo de novos dados, andlogos a questdo ou problema inicial, registando, por fim, a
formulacao da generalizagdo gramatical. Por ultimo, é realizada uma tarefa que permita aos
alunos exercitar o conhecimento gramatical construido ao longo da metodologia e ainda uma
atividade de consolidac¢do, de forma a avaliar a aprendizagem sobre a questdo ou problema

inicial (Duarte, 2008).
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Posto isto, importa também referir que se afigurou necessario unificar o corpus frasico,
através de uma tematica considerada préxima dos alunos, enquadrando esta sessdo nos seus
interesses e nas tematicas abordadas em aula. Desta forma, e tendo passado poucos dias da
aula em que os alunos desenvolveram uma atividade de escrita colaborativa a propdsito do
Dia Internacional para a Eliminagdo da Discriminacdo Racial, que permitiu um didlogo frutifero
de experiéncias e concec¢des entre todos os agentes educativos presentes na sala de aula, a
mestranda decidiu alargar os conhecimentos do Mundo das criangas (Martins-Oliveira et. al.,

2017), mobilizando essa tematica para a sessdo sobre a qual se reflete.

Para além deste aspeto, a motivacdo de unificagdo do conjunto de dados linguisticos do
Laboratério Gramatical prendeu-se também com a prépria natureza do projeto de
investigacdo. Isto é, se o objetivo deste projeto assenta em objetivos especificos e delineados
de acordo com a relagao entre o conhecimento gramatical e a sua mobilizagao em estratégias
de compreensao leitora cada vez mais eficientes, desde logo importava a criagao de dados
linguisticos que partissem de um determinado contexto real, conhecido pelos alunos. Cré-se
possivel afirmar que esta envolvéncia temdtica promoveu um maior entendimento por parte
dos alunos, devido a sua elevada participacdo e discussao de diferentes possibilidades. Além
disso, ela ndo permitia a existéncia de ambiguidades contextuais, promovendo uma maior

compreensao e realizacdo das tarefas do Laboratdrio Gramatical (Duarte, 2008).

Por conseguinte, a professora em formacdo iniciou esta sessdo (cf. Apéndice J) através da
apresentacdo de uma organizacdo que apoia pessoas a margem da sociedade, a CAIS,
projetando um texto publicitario da sua autoria, que gerou questdes sobre o que era a CAIS.
Em grande grupo, explorou-se o website, lendo os principais objetivos da associac¢ao,
ampliando a visdo do Mundo dos alunos e explicitando o trabalho desenvolvido pela mesma.
Consequentemente, o conjunto de dados fornecido aos alunos envolvia esta tematica, desde

a fase de observacdo dos dados a fase de avaliacdo da aprendizagem.

Além disso, foi através desta sessao que os alunos tiveram o primeiro contato com a Detetive

da Lingua Portuguesa. Apds a atividade de motivacao, as apresentacdes foram feitas através
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da projecdo da Detetive, que propunha uma questao de investigagdao sobre o funcionamento
da lingua, partindo do conhecimento prévio dos alunos sobre os constituintes da frase,
designadamente o grupo nominal. Assim, a questdo-problema colocada promovia o
alargamento dos grupos nominais, bem como as suas diferentes realizagées. O Laboratdrio
Gramatical foi desenvolvido em grande grupo, através da realizacdo das diferentes fases

descritas anteriormente em Duarte (2008), respeitando as diferentes fases postuladas.

O desafio inicial da Detetive gerou questdes por parte dos alunos, questdes essas que
revelaram o seu entendimento sobre o seu conhecimento: “ndo repetir palavras dentro do
texto, professora?; Vamos falar sobre os pronomes?”. A Detetive acompanhou todo o
processo, ndo apenas apresentando a questdo-problema, aparecendo com uma nova questao
referente a associacdo entre a descoberta das fungdes sintdticas de sujeito e complemento
direto e a substituicdo dessas funcdes sintaticas pelos respetivos pronomes, dando feedback
positivo antes da realiza¢dao da tarefa de exercita¢dao das aprendizagens e no final da proposta

de consolidacdo, que aguca a curiosidade dos alunos sobre a préxima sessao.

Como era do conhecimento da professora em formacdo, a metodologia em si constituia uma
novidade para os alunos, e assim, de forma a destacar e apoiar didatica e pedagogicamente
os alunos, optou-se pelo destaque de pistas presentes no enunciado, sublinhando-as. Esta
opc¢ao didatica e pedagdgica revelou-se frutifera, na medida em que os alunos revelaram
entendimento sobre a intencdo didatica, pois era a primeira tarefa que realizavam antes de
iniciar o didlogo sobre a etapa ou a tarefa do Laboratdrio Gramatical. Neste ponto,
compreende-se que o leitor tenha chegado a acecdo de que, embora a primeira sessdo fosse
desenvolvida em duas fases, dado a importancia do desenvolvimento deste conhecimento
linguistico e gramatical, a metodologia, a l6gica tematica unificadora, a personagem Detetive
da Lingua Portuguesa e os objetivos de construcdo de conhecimento gramatical foram
exatamente os mesmos para ambas as fases, onde o Unico aspeto que diferiu foram os
conteudos gramaticais. Dito isto, ainda assim a sua implementacdo em termos de conteudo
respeitou uma légica de progresso e respeito pelo conhecimento intuitivo e conhecimentos

prévios advindos do ano de escolaridade anterior.
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Os alunos sentiram-se motivados ao longo de toda a aula, manipulavam diretamente os dados
linguisticos do texto, permitindo iniciar o desenvolvimento desta relagdo entre a coesdo
referencial e a compreensao leitora, em linha com os pressupostos teorizados por Viegas et.
al. (2015) sobre a abordagem da gramatica, relacionando-a com a frase e com os textos. Os
mesmos autores defendem que estes dois eixos de aprendizagem (leitura e gramatica) devem
ser relacionados através de uma abordagem instrumental, explorando a estrutura e
funcionamento da lingua através de frases e textos, explorando, assim, metodologias que se
revelam mais frutiferas no desempenho e progressao global sobre o conhecimento linguistico

dos alunos (Viegas et. al., 2015).

Antes de desenvolver as restantes sessbes, devera compreender-se que se procurou unificar
as mesmas a partir de um titulo agregador, que permitisse aos alunos obter uma percecao
pratica dos conhecimentos construidos através dos percursos de compreensdo leitora,
realizando uma ligacdo entre a primeira e as sessdes seguintes. Isto é, através da descoberta
de nudcleos nominais (expandindo o seu conhecimento intuitivo) (Duarte, 2008) e
preposicionais e das func¢les sintaticas que |he estdo associadas, os alunos depressa
compreenderam a aplicabilidade desse conhecimento na leitura e compreensao de textos
narrativos, ao longo destas sessoes. Reflete-se, agora, sobre a dinamizacdo das sessdes de
compreensao leitora, apresentando-se e analisando-se a relagao criada entre o percurso de
desenvolvimento dos niveis e estruturas inferenciais (Syder, 2009) e o mecanismo de coesdo

referencial.

Ao longo das duas sessbes que seguidamente se irdo abordar, procurou-se dinamizar
estratégias diferenciadas, mas em consonancia com os trés momentos de leitura, postulados
por Giasson (2005, citado por Viana et. al., 2018), nomeadamente a pré-leitura, a leitura e o
pds-leitura. A compreensdao clara destes momentos, proporcionados pelos respetivos
referenciais tedricos que se acabou de mencionar, foi fundamental para a construcao dos
percursos de compreensdo leitora, considerando o teor e os objetivos deste projeto de
investigacdo. Ademais, muito embora se pretenda desenvolver um trabalho educativo que

desse particular énfase ao nivel inferencial e as estruturas de integracdo (Syder, 2009), os
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restantes niveis e tipologias de compreensao leitora ndo foram ignorados, na medida em que
eles se completam e complementam. Desta forma, espera-se ter contextualizado o leitor

sobre a relacdo entre a primeira e as restantes sessdes do projeto de investigacao.

4.5.2. SEGUNDA INTERVENCAO

Deste modo, passamos para a segunda sessdo, que se intitulou-se Retoma Identifica,
Compreensdo Facilitada. Tal como o titulo indica, entramos na fase do projeto em que a
coesdo referencial e a compreensao leitora se unem, através de um percurso de aprendizagem
da competéncia leitora que envolve o nivel de leitura inferencial e as estruturas de integracao

(Syder, 2009).

Antes de apresentar a intervencao propriamente dita, importa enunciar que para o percurso
de compreensdo leitora que se segue foi selecionado um excerto do capitulo “Em poder da
Feiticeira”, da obra A Vida Mdgica da Sementinha, de Alves Redol. Primeiramente, era
preocupacdo da mestranda incluir neste projeto excertos textuais que derivassem do
curriculo, isto é, do acervo de leituras que o agrupamento considerou obrigatdrias neste ano
de escolaridade. Assim, e considerando que a leitura desta obra aconteceu ao mesmo tempo
apos a anadlise dos dados relativos ao inquérito inicial, considerou-se pertinente aborda-la
através de um percurso de leitura diferenciador, carateristica inequivoca deste projeto de

investigagao.

Apresentando a intervencao (cf. Apéndice K), esta iniciou-se com um jogo interativo de
ordenacado de palavras, que permitiu aos alunos acederem ao titulo do texto. Esta atividade
tinha como objetivo a colocacdo de hipdteses sobre a verdadeira identidade de uma
determinada personagem. No entanto, as questdes orientadoras que a professora em
formacao colocou impeliram os alunos a justificarem as suas respostas, com base nos seus
conhecimentos prévios sobre a narrativa, uma vez que ja conheciam parte da mesma. Assim,
tal como postulam Viana et. al. (2018), os alunos ativam os seus conhecimentos prévios,

deduzindo detalhes e tracos de personagens através desta atividade.
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Ndo esquecendo que esta intervencdo foi, na sua génese, um percurso de leitura e sua
compreensdo, a Detetive da Lingua Portuguesa entrou em cena, dando o mote para a
descoberta da sessdo, através de uma instrucdo clara sobre a sessdo, relacionando-a com a
intervencdo anterior. Acredita-se que esta ligacao, além de manter a coesdao no projeto,
confere-lhe a localizagdo na categoria de leitura funcional, colocando a tdnica no

reconhecimento dos pronomes e dos seus referentes para uma leitura eficiente (Syder, 2009).

Apds uma primeira leitura em voz alta, a professora questionou os alunos, com o objetivo de
realizar um reconhecimento da informacdo explicita no texto, e portanto, trabalhou-se a
compreensdo literal (Viana et. al., 2018). A ultima questdo colocada foi ao encontro da
formulacdo de hipéteses colocadas inicialmente, e muito embora os alunos tivessem lido o
excerto, ndo demonstraram ter realizado um esquema de conhecimento mental que lhes
permitisse responder a questdo (Syder, 2009). Assim, primeiramente, os alunos identificaram
as personagens mencionadas no texto, mobilizando duas cores distintas para cada uma. Na
nova leitura, e de forma orientada, realizando paragens intencionais para chamar a atencao
dos alunos, eles descobriram ndo apenas a resposta a pergunta inicial, como realizaram
aprendizagens sobre a dependéncia referencial dos pronomes, identificando ndo apenas
pronomes pessoais atonos, mas também pronomes demonstrativos e possessivos. Repare-se
gue os alunos nao estavam apenas a construir o sentido do texto, a medida que iam relendo
e inferindo informagdes que nao se encontravam explicitas no texto: esta intervengao tinha
como objetivo a mobilizagao do seu conhecimento explicito sobre a lingua, complementando
esse conhecimento com uma das carateristicas das expressées anafdricas, que ndo apareciam

sempre de forma linear no texto (Goncalves & Colaco, 2019).

No final da identificacdo e reconhecimento de todas as cadeias de referéncias e o seu
contributo para o sentido do texto, apareceu novamente a Detetive da Lingua Portuguesa,
para parabenizar os alunos pelo trabalho realizado, mas também para propor uma
sistematizacdo da aprendizagem realizada ao longo da sessdo, sobre a carateristica das

expressOes anafdricas ja referida.
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Por fim, é importante refletir sobre a motivagdo dos alunos ao longo de toda a aula, que se
mostraram sempre entusiasmados e atentos a tarefa. Alids, a descoberta, reconhecimento e
identificacdo dos referentes relativos aos pronomes demonstrativos e possessivos foi
realizada autonomamente pelos alunos, pois chegados a esse ponto na segunda leitura, eles
identificaram imediatamente os seus referentes. A Unica questdo que a professora colocou
tinha o objetivo de identificar a subclasse dos pronomes utilizados para os mesmos referentes,
ao que os alunos reconheceram imediatamente quem utilizou o pronome possessivo e o
pronome demonstrativo, reconhecendo, assim, o nivel de proximidade das personagens que
estabeleciam um didlogo sobre esses referentes externos a conversa¢do. No final da
intervencdo, destacou-se, novamente, o entusiasmo dos alunos, que agradeceram a
professora em formacao, colocando questdes, a partir de exemplos dados por si, sobre o uso

de pronomes demonstrativos e possessivos.

Dando o mote para a apresentac¢ao e reflexao sobre a terceira interven¢dao deste projeto,
ambas partilharam o seu titulo. Embora os excertos textuais e as aprendizagens sobre o
mecanismo de coesdo referencial fossem diferentes, considerou-se que os mesmos
evidenciaram o trabalho ao nivel da compreensdo leitora que se realizou ao longo das sessoes

de compreensao leitora.
4.5.3. TERCEIRA INTERVENCAO

Inicia-se a apresentacdo e reflexdo da terceira sessdao do projeto, Retoma Identificada,
Compreensdo Facilitada (cf. Apéndice L). Antes de mais, importa evidenciar a clara ligacao
entre a presente e a anterior sessdo, ndo apenas pela partilha do titulo, mas pelos
conhecimentos, capacidades e atitudes que foram desenvolvidos em ambas as sessoes,
evidenciando a importancia do desenvolvimento sistematico ao nivel da compreensao
inferencial, através de percursos de aprendizagem da leitura em que o aluno é chamado a
olhar para |4 da informacao explicita no texto, construindo o sentido do texto de uma forma
solida e consistente (Syder, 2009). A légica de construcdo da sessdo manteve-se fiel a

estrutura da sessao anterior, embora se diferenciasse ndo apenas pelo texto selecionado, mas
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pelas estratégias de compreensdo inferencial que mobilizava. Esta sessdo teve duas fases: a
primeira tratou-se de um percurso de compreensado leitora inspirado na metodologia do
Laboratério Gramatical (cf. Apéndice M). Os alunos descobriram carateristicas da classe de
palavras dos pronomes, carateristicas essas que os alunos deviam conhecer, de forma
explicita, para saber identificar as relagdes de correferéncia. Por sua vez, também lhes
permitiu desenvolver o nivel de compreensao literal e inferencial, na medida em que facilitava
o reconhecimento da sequéncia textual, como |hes permitiu desenvolver a formulacdo de
deducdes, e neste caso particular, construir a resposta a questao inicialmente colocada pela
professora em formacgao. Na segunda fase desta sessao, realizou-se um jogo, intitulado de
Retomas Gloriosas, que pretendeu ser uma consolidacdo de todo o projeto, abarcando todos

os conhecimentos construidos ao longo do mesmo.

Apresentando e refletindo sobre esta sessdo, ela iniciou-se com a Detetive da Lingua
Portuguesa, que apresentou aos alunos algumas palavras magicas. Mais uma vez, a Detetive
agucou a curiosidade dos alunos, que foram retirando as palavras magicas, colando no quadro.
O nivel inferencial foi desenvolvido através da colocacdo de questGes orientadoras da
professora, que propunha que estes atribuissem um significado a essas palavras.
Naturalmente, esta questdo deixou os alunos confusos: sabiam a resposta, mas nao
conseguiam colocar por palavras. Sobre esta atividade, e a propédsito da reacao dos alunos,
ela tinha como objetivo ativar os seus conhecimentos prévios através da colocacdo de
inferéncias (Viana et. al., 2018). No entanto, repare-se que, aparentemente, esta proposta
teria pouco que ver com o conteudo do texto. Alids, esta atividade inicial deixou os alunos
confusos ao ponto de questionarem se ndo iriam ler um texto e realizar atividades da Detetive
sobre ele. Segundo Marchdo (2017), o conhecimento sintatico é determinante na leitura e na
sua compreensdo. Esta proposta pretendeu ativar os alunos para o desenvolvimento da

consciéncia sintatica e das suas implicagdes na compreensdo de um texto, pois

A circularidade da relagdo conhecimento implicito, conhecimento explicito e
aprendizagem da leitura é evidente, na medida em que se é importante o nivel de

conhecimento implicito para a compreensdo da leitura, particularmente (...) a nivel
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semantico-sintatico, e se o conhecimento explicito assenta no conhecimento implicito,
reforgando-o, entdao quanto mais elevado for aquele, maior é o nivel de compreensao

atingido (Sim-Sim & Micaelo, 2006, p. 50, citado por Marchao, 2017, p. 47).

A estratégia de denominar os pronomes como palavras magicas prendia-se com a prépria
estrutura da narrativa, rica em retomas e expressoes anafdricas, que implicavam, portanto, o
conhecimento explicito do aluno sobre a sua fun¢do semantica e sintatica. Apds a primeira
leitura do texto e identificacdo das respetivas palavras magicas presentes na malha textual,
realizou-se um didlogo com os alunos que pretendia aferir o reconhecimento da informacao
literal do texto, nomeadamente o reconhecimento da sua sequéncia, de comparagdes e de
relacdes causa-efeito (Viana et. al., 2018). Apds este didlogo, deu-se inicio as tarefas propostas
no guido, que pretendiam desenvolver os processos de integracdo ao nivel inferencial,
descobrindo, assim, a resposta a questao inicial sobre o significado das palavras magicas da
Detetive da Lingua Portuguesa. Terminada a tarefa niumero dois, a professora em formacao
adicionou outro elemento surpresa na sessdao: com expressividade de quem estava surpreso,
refere que se esqueceu de uma palavra magica: o pronome demonstrativo isso. Por se ter
“esquecido”, a professora pediu a realizacdo de uma nova leitura do texto narrativo, e a
semelhanca da primeira leitura, para identificarem o respetivo pronome, rodeando-o. Assim,
fez-se novamente a pergunta acerca da classe de palavras e do significado da palavra, com o

mesmo objetivo da questdo inicial.

Como ja foi referido anteriormente, este projeto focalizava-se no processo de retoma de
referéncias por pronomes pessoais e demonstrativos e essa relacdo de dependéncia
referencial é marcada pela colocacdo de inferéncias por parte do leitor. Até este ponto, e
partilhando esta premissa com a sessdo anterior, a colocacdo de inferéncias sobre a
identificacdo e o reconhecimento das relagdes anafdricas dependiam de fatores linguisticos,
como a concordancia em género e em numero, a proximidade entre o referente e o pronome
que o substituia e conhecimentos pragmaticos (Gongalves & Colaco, 2019). A palavra isso,
sendo um pronome demonstrativo invaridvel, retomava um conteldo textual maior, sejauma

frase ou até um paragrafo anterior (Marchdo, 2017). A identificacdo e o reconhecimento da
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respetiva palavra como dependente referencialmente implicaram, dos alunos, a colocagao de

inferéncias a partir do seu conhecimento sobre o uso da mesma no enunciado.

Apds este momento, a professora em formacdo remeteu novamente para o guido de tarefas
de compreensao leitora, lendo as instrugdes da tarefa niumero trés. As tarefas seguintes
usavam a mesma estrutura de construcdo de conhecimento das tarefas anteriores, levando
os alunos a manipular os elementos linguisticos colocados em destaque, de forma a
transformar o seu conhecimento implicito em conhecimento explicito (Duarte, 2008). Desta
forma, ao longo desta sessdo, os alunos construiram aprendizagens quer ao nivel da
compreensdo leitora do texto selecionado, quer ao nivel das expressdes dependentes,
preenchendo um texto lacunar proposto pela Detetive da Lingua Portuguesa, dando, por fim,

resposta a questdo inicial colocada.

Antes de iniciar uma breve apresentacdo e reflexdo sobre a segunda parte desta sessao,
acrescenta-se que os alunos agradeceram a mestranda no final desta sessao, salientando as
aprendizagens construidas ao longo da sessdo, manipulando os conteudos referidos, dando
exemplos de compreensdo do seu uso agramatical. Esta pequena sintese informal, apds o
toque de saida da sala de aula, foi um acontecimento transversal ao longo das sessoes,
revelando a importancia deste projeto para o desenvolvimento do conhecimento linguistico
dos alunos, que, nas suas palavras, reconheciam o valor pratico das aprendizagens que

estavam a realizar com a Detetive da Lingua Portuguesa.

Na aula seguinte, retomou-se esta sessdo. Os alunos foram surpreendidos com um jogo
didatico, construido pela mestranda, inspirado no Jogo da Gldria. O jogo Retomas Gloriosas
apresentou-se como uma proposta de consolidacdao sobre as aprendizagens construidas ao
longo de todas as sessGes. ApoOs a divisdo da turma por grupos, procedeu-se a leitura das
regras do jogo e de algumas notas para o bom funcionamento da sessdo (cf. Apéndice N).
Sobre esta segunda fase da regéncia, refere-se que a mesma partiu do propdsito de
diversificacdo de estratégias e recursos da professora em formagdo, atendendo,

naturalmente, as especificidades da componente curricular em questdo. Mais do que um
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momento de exercitar e sedimentar os conhecimentos construidos ao longo das sessdes,
pretendia-se criar um momento ludico, mas formativo. A estratégia mobilizada pela
mestranda implicou mudancas profundas na organizacdo da sala de aula, nos recursos
mobilizados e construidos e ainda na organiza¢do da turma. Ao entrarem na sala de aula, os
alunos deparam-se com as mesas junto as paredes, com um “tabuleiro” com casas numeradas
no chdo e um dado tridimensional. A professora atribuiu um nimero a cada aluno, formando,
assim, os grupos. Organizados por grupos de quatro e cinco alunos, os mesmos colocaram-se
relativamente afastados, nas mesas que rodeavam o “tabuleiro”. No quadro, estava ja
projetado o nome do jogo, o que muito entusiasmou os alunos. Apés a leitura das regras do
jogo e o seu funcionamento, deu-se inicio ao mesmo. A cada casa correspondia um desafio
sobre as relagGes de dependéncia, englobando as varias aprendizagens sobre as relagdes de
dependéncia. A construcdo dos desafios e a mobilizacdo dos recursos didaticos como o
tabuleiro tinham como objetivo enriquecer o projeto com a mobilizacdo de estratégias
verdadeiramente diferenciadoras e transformadoras do processo de ensino e aprendizagem.
Ademais, a organiza¢ao da sala de aula permitia a circulagdo dos alunos, que sentiram

necessidade de se dirigir ao quadro para solucionar alguns desafios, como seria expectavel.

Sobre este ponto, importa referir que os desafios eram projetados no quadro, para todos os
alunos, e que consistiam, sempre, em reconhecer a expressao anafdrica, substituir os grupos
assinalados pelos pronomes adequados ou o preenchimento de um texto lacunar,
substituindo os respetivos grupos sublinhados. Particularmente nos desafios de
reconhecimento de relacdes de dependéncia em que existissem mais do que uma
possibilidade, os alunos revelaram autonomia ao questionarem sobre a possibilidade de
resolver os desafios no quadro. Desta forma, os alunos ndo sé revelaram consciéncia sobre o
seu nivel de compreensdao, admitindo a partida que ndo conseguiam resolver o desafio
mentalmente, mas demonstraram a construcdo de uma estratégia de monitorizacdo de
compreensao leitora, nomeadamente as anotacdes no texto, que, maioritariamente, os
levava a resposta correta. Assim, compreendeu-se que esta proposta de consolidacdo
pretendia estabelecer uma relacdo entre os conhecimentos construidos sobre o mecanismo

coesivo e fazer ressaltar (ou ndo), o uso das estratégias de compreensdo desenvolvidas ao
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longo das sessdes, de forma explicita. Esta estratégia foi pensada a partir de uma das
premissas sobre as linhas orientadoras para o ensino da compreensao leitora, que, segundo

Duke et. al. (2011) passa por

ensinar estratégias para compreender: (...) um professor bem sucedido no ensino da
compreensao é a sua capacidade para ajudar os alunos a tornarem-se leitores ativos e
estratégicos, o que passa, em grande medida, por ensina-los sobre quando, porque e
como usar estratégias que sdo tipicas de leitores experientes. (Duke et. al., 2011, citado

por Marchao, 2017, p. 68).

Finalizando esta apresentacdao e reflexdao, deve-se destacar que esta diferenciacdo de
estratégias se revelou, mais uma vez, proficua, no sentido em que todos se envolveram no
jogo, discutindo as possiveis respostas aos desafios, uma vez que, como o desafio tinha tempo
limite, o grupo seguinte na ordem de jogo poderia ter oportunidade de avancgar no tabuleiro.
Ademais, os desafios colocados tiveram como base a narrativa lida na sessdo anterior,
unificando o corpus frasico sobre o qual se desencadearam os desafios. A partir do seu
conhecimento sobre o texto, os alunos tiveram oportunidade de desenvolver, uma vez mais,
o nivel inferencial, dado que os desafios apresentavam frases sobre a tematica, e em alguns
deles, se colocavam hipdteses sobre a continuidade da narrativa. Desta forma, ndo apenas se
desenvolveram as aprendizagens sobre a colocacdao das expressdes anaféricas, como se
desenvolveu um trabalho inferencial ao nivel do seu reconhecimento (Gongalves & Colaco,

2019).

4.5.4. APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS RELATIVOS AO
INQUERITO FINAL

A aplicacdo do inquérito final (cf. Apéndice 0), apds a dinamizacdo das intervencdes
anteriormente descritas, teve como objetivo fundamental a comparacdao entre os dois
inquéritos, verificando os conhecimentos construidos pelos alunos ao longo das sessdes

dinamizadas. Assim, a mestranda construiu um inquérito final semelhante ao inicial, em
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termos estruturais e na sua ldgica de construgao. Tal como na realizagao do inquérito inicial,
a professora distribuiu e leu um texto narrativo e, posteriormente, os alunos tiveram de
responder a um questionario sobre o texto. As respostas dos alunos foram, portanto, o objeto
de analise de resultados deste projeto de investigacdo. Muito embora o projeto tenha sido
implementado num curto espaco de tempo, cré-se possivel afirmar que a andlise dos dados

recolhidos concede a colocagdo de algumas consideragdes, ainda que genéricas.

A necessidade de realizacdo do inquérito final em dias distintos prendeu-se com a falta de
presenca de alguns alunos no dia definido para o efeito. Apesar de os alunos ja conhecerem a
dinamica da aplicacdo da avaliacdo, a mestranda reforcou-a, esclarecendo o objetivo da
leitura e da tarefa que |he seguia. Importa referir que os alunos colocaram uma questao
pertinente, durante este momento instrucional, nomeadamente se podiam realizar anotagdes
no texto, enquanto respondiam as questdes. Como ja foi refletido anteriormente, a ampliacado
das estratégias de compreensao leitora afigurava-se como um dos objetivos pedagédgicos do
projeto, pelo que esta questdo colocada pelos alunos correspondia a aquisicio de
conhecimentos sobre estratégias de compreensdo leitora que lhes permitia potenciar a
compreensdao do texto, concorrendo também para o cumprimento do segundo objetivo
pedagégico deste projeto, que propunha o desenho de estratégias diferenciadas tendo em

vista o entendimento do valor e funcionamento dos mecanismos de coesao referencial.

FA
P

Figura 9 — Registo fotogrdfico do inquérito final

Fonte: Arquivo fotogrdfico da professora em formagéo

Como se pode observar, através do registo fotografico (fig. 9), os alunos foram analisando o
texto e rodeando os referentes. Esta resolucdo demonstrou uma atitude antagénica em

relacdo ao inquérito inicial, permitiu também tirar ilacdes tendo em vista os objetivos deste
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projeto de investigacdo, referidos anteriormente. Ao mobilizarem autonomamente os
conhecimentos adquiridos, confirmou os referenciais teéricos que postulavam a importancia
do desenvolvimento da competéncia leitora, através de percursos de aprendizagem
especificos, o que ndo s6 potenciava o desenvolvimento dos seus conhecimentos linguisticos
como ampliava o conhecimento dos alunos quanto a estratégias especificas, que lhes
permitiria desenvolver a autonomia na compreensao de texto, nomeadamente estratégias de
monitorizagdo de leitura (Sim-Sim, 2007). Muito embora ainda ndo se tenham apresentado os
resultados de forma concreta, esta intervencdo e realizacdo auténoma dos alunos validavam
positivamente, na pratica educativa da mestranda, os pressupostos tedricos referidos no
guadro conceptual sobre o desenvolvimento da competéncia leitora e ainda a importancia da
sistematizacdo do trabalho docente neste dominio, enquanto objetivo de investigacdo do

presente projeto.

Passando agora para uma fase mais concreta, apresentam-se agora os resultados relativos a
aplicagdao do inquérito final de avaliagdao dos conhecimentos construidos sobre a coesao
referencial (grafico 3), permitindo comparar a percentagem de respostas corretas e
incorretas.

Percentagem de respostas corretas e
Incorretas no Inquérito final

Incorrete
18.1%

Correto

Grdfico 3 — Resultados do inquérito final de verificagdo de conhecimentos relativos a coesdo referencial

Nesta avaliacdo, os resultados sdo francamente positivos. A par da reflexdo sobre os dados
gualitativos apresentados e sobre os quais se refletiu anteriormente, os alunos revelaram uma
construcdo sélida de conhecimentos sobre a coesdo referencial ao servico da compreensao

leitora. Comparando com os dados do inquérito inicial, o niUmero total de respostas erradas
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desceu cerca de 18%. Observe-se agora o grafico 4 que apresenta uma comparacao entre o

numero de respostas corretas e erradas, por questao:

Questdes do Inquérito final

f —

o

2 —

)
o -

 —

O —
o —

Grdfico 4 — Resultados individuais do inquérito final de verificagdo de conhecimentos relativos a coesdo referencial

Nesta comparacao entre a fase inicial e final do projeto, importava realizar uma comparacao
entre questdes que evidenciaram o desenvolvimento dos alunos, e por isso, realizaram-se
comparagoes entre questdes semelhantes existentes no inquérito inicial e final, em termos de
mobilizagcdo de conhecimentos e de estratégias de monitorizacdao da compreensao leitora. Nas
guestoes de substituicdo do grupo nominal, centradas na identificacdo e reconhecimento de
expressOes anafdricas simples, entre um grupo nominal com func¢ao sintatica de sujeito ou de
complemento direto e o respetivo pronome pessoal seu dependente (questdes numero um,
dois, sete, oito e onze) mais de metade dos alunos demonstrou ter construido conhecimentos
sintaticos solidos, evidenciando o contributo da consciéncia sintdtica na compreensdo da
leitura (Marchao, 2017). No que diz respeito ao conhecimento sintdtico relativo a rela¢des de
dependéncia referencial entre grupos preposicionais e pronomes pessoais com funcdo de
complemento indireto (questdes niumero quatro, seis, dez, doze e treze), denotou-se que os
alunos identificaram, grosso modo, as expressdes anafdricas dependentes. No entanto,
demonstraram alguma confusdo quando, na sequéncia narrativa, entraram em cena novas
personagens, criando alguma confusdo, especialmente na questdo nimero doze. Muito
embora o texto mobilizado fosse marcado pelo discurso indireto, a sua complexidade
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aumentou gradualmente, a medida que surgiam novas personagens. Acredita-se que essa
complexidade gerou a controvérsia na referida questdo, uma vez que a frase em questao
apresentava um pronome pessoal com funcdo de complemento indireto cujo referente se
encontrava relativamente distante na malha textual, dificultando o seu reconhecimento por
parte dos alunos. No que diz respeito ao reconhecimento de expressdes anafdricas presentes
no mesmo paragrafo (questdo trés e cinco), os alunos demonstraram, uma vez mais, que
reconheciam os pronomes referentes ao grupo nominal que constituia o nome préprio da
personagem principal. Por outro lado, quando esse mesmo nome préprio era substituido por
outro grupo nominal, os alunos manifestaram alguma confusao. Apesar de a maioria da turma
ter identificado os pronomes pessoais que substituiam esse grupo nominal, é possivel que os
alunos tenham criado cadeias de referéncia incorretas, relacionando estes pronomes pessoais
ao nome préprio da personagem e ndo a expressao anafdrica correspondente. Por fim, existia
uma questdo direcionada para a aprendizagem das retomas de frases ou grupos verbais
através do pronome demonstrativo invaridvel, que apesar de se ter obtido um balanco
positivo, o contexto frasico poderia criar algumas confusdes, na medida em que advinha de

uma descricdo encadeada de acgdes.

Por fim, destaca-se a obtencdo de resultados francamente positivos neste projeto de
investigacdao. Apesar destes ndao serem suficientes para alcancar uma conclusao, devido ao
espaco temporal e a mencdo de apenas um processo de retoma de referéncias, entende-se
possivel retirar algumas ilagdes quer sobre o objeto em estudo quer sobre o desenrolar do

projeto de investigacdo.

4.6. OLHAR REFLEXIVO SOBRE O PROJETO DE
INVESTIGACAO

Ndo é possivel finalizar este capitulo sem realizar uma introspecao sobre o trabalho
desenvolvido decorrente da dimensdo investigativa apresentada, destacando aspetos que,
por um lado, o validam e que, por outro lado, apontam para outros caminhos possiveis,

considerando, sempre, a melhoria do mesmo.
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O inicio deste projeto caraterizou-se pela ansiedade e pelo desafio, recordando as leituras
realizadas e a reflexdo sobre as mesmas, de modo a desenvolver um olhar critico sobre a
pratica educativa no que a compreensao leitora e a coesdo textual dizia respeito. Delinear um
projeto de investigacdo que fosse, marcadamente, de natureza quer qualitativa quer
guantitativa foi desafiante, muito embora o grau de complexidade tivesse sido gradual e
progressivo. Porém, este caminho formativo ndo se carateriza pela existéncia de
arrependimentos, pois foi precisamente este caminho inovador que permitiu a professora em
formacao desafiar-se em cada uma das intervencdes educativas, criando um projeto inovador

e com uma conotagdo pratica para os alunos participantes neste projeto.

Naturalmente, o perfil identitario da mestranda, enquanto docente em formacao inicial para
a profissdo, foi-se moldando, e este projeto de investigacdo é visto como marcante na
construgao de conhecimento sobre as dimensdes reflexivas que a pratica profissional exige.
Tal como aponta Formosinho (2009a), a constru¢cdo do conhecimento docente advindo da
realizacdo de projetos de investigacao é benéfica quando perspetivada para a sedimentacao
de fundamentagdes tedricas sobre a agao educativa, direcionando o docente em formacao a
atuar diretamente sobre os contextos educativos onde esta imerso, de forma a valorizar o seu
conhecimento, e consequentemente, a sua profissdo, como um saber que esta ao servico dos
alunos. Assim, o conhecimento que resultou das reflexdes realizadas ao longo de todo o
projeto de investigacdo ndo procurou legitimar determinadas praticas educativas no
desenvolvimento da compreensdo leitora, mas antes compreender de que forma se podia
desenvolver essa mesma competéncia através de uma das propriedades caraterizantes de um
enunciado. Neste processo, é evidente que foi exigido a mestranda um sdélido conhecimento
cientifico e reflexdes constantes, de forma a desenvolver um trabalho sistematico sobre a
compreensao leitora, aliando o objetivo de transformacdao do conhecimento intuitivo em
conhecimento explicito (Duarte, 2008), que implicavam a mobilizacdo de estratégias

diferenciadas, levando os alunos a construir aprendizagens verdadeiramente significativas.

N3o obstante, considera-se pertinente apresentar as limitacdes deste projeto, que estdo

intimamente relacionadas. Primeiramente, o espacamento temporal em que decorreu este
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projeto considera-se curto. Sem embargo para os resultados analisados anteriormente, ter
apenas um semestre para implementar um projeto que realize uma ligagdo efetiva entre a
coesdo referencial e a compreensao leitora fez com que a mestranda abordasse apenas um
processo de retoma do referente, afunilando esse mesmo processo nas retomas por pro-
formas demostrativas, na medida em que o tempo disponivel permitiu apenas a abordagem
a um pronome demonstrativo. Dar uma resposta efetiva a questdo inicial implicava realizar
uma abordagem explicita a todos os processos de retoma, e, eventualmente, novas
descobertas no dominio da gramatica, por exemplo, no reconhecimento de sujeitos nulos.
Assim, naturalmente se poderd concluir que este projeto, embora se tenha revelado
importante e valido no contexto de ensino e aprendizagem da compreensao leitora, revelaria

outras potencialidades tanto maior fosse o tempo disponivel para o seu desenvolvimento.

A par desta reflexao, remete-se para a reflexdo sobre os aspetos qualitativos apresentados
nas interven¢Ges educativas. Sobre este aspeto, e como ja foi referido, os alunos revelaram
ter construido aprendizagens significativas sobre o mecanismo de coesdo textual,
nomeadamente, nos didlogos informais apds cada sessdo. Este aspeto evidenciou
determinadas carateristicas da pratica educativa da mestranda, nomeadamente no seu
propésito de direcionar o processo de ensino e de aprendizagem para questdes linguisticas

praticas, permitindo que os alunos reforgassem o seu conhecimento intuitivo sobre a lingua.

Assim, as suas manipulacdes linguisticas sobre o uso dos pronomes, materializadas em
exemplos agramaticais no modo oral, anuiu ndo apenas para a validacdo e relevancia do
projeto e do seu objeto de estudo como também abriu portas para uma nova reflexao.
Particularmente no uso do pronome demonstrativo invaridvel isso, os alunos realizaram uma
pequena reflexdo sobre o seu emprego no modo oral, pois construiram uma generalizacdo
ampla o suficiente para compreender que o uso deste pronome implicaria um conhecimento

sobre a situacdo de enunciagdo.

Esta generalizacdo estabelecida pelos alunos, informalmente, ndo passou em branco, tendo

sido alvo de uma reflexao, pois estas aprendizagens claramente marcaram o dominio da
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Oralidade. Assim, apesar de ndo ser o objeto de estudo da mestranda, seria interessante e
certamente pertinente estabelecer uma relagdo entre as aprendizagens construidas sobre o
mecanismo de coesdo e a sua relacdo com a Leitura, mas também o seu contributo no

desenvolvimento da Oralidade.

Por fim, aliado ao fator tempo, a novidade deste projeto de investigacao condicionou-o, uma
vez que a andlise de dados aponta para a relevancia do desenvolvimento da competéncia
leitora dos alunos e para a importancia de um trabalho sistematico sobre e para o
desenvolvimento da compreensdo leitora. Esta reflexdo final expde, portanto, a curiosidade
da professora em formacao e o seu impeto na continua¢do deste trabalho investigativo ao

longo da sua pratica educativa.
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CONSIDERAGOES FINAIS

O presente Relatério Final pretende demonstrar todo o trabalho desenvolvido pela mestranda
ao longo da formacao inicial, colocando em evidéncia a dimensao reflexiva e investigativa
desenvolvida no decorrer do processo formativo. Deste modo, apresenta-se uma ultima
reflexdao sobre a formagao inicial, cuja vivéncia foi fundamental na construgdao do perfil

identitario da professora em formacao.

A Pratica de Ensino Supervisionada (PES) foi essencial no culminar no processo de formacao
inicial da mestranda. A sua abrangéncia é tdo vasta e diversificada que poderia ser
caraterizada como amor, sofrimento, exaustivo e gratificante. N3o existe amor sem
sofrimento, assim como ndo se pode discordar de que tudo que é exigente é exaustivo, mesmo
gue a sensacdo, no final do caminho, seja gratificante. Esta premissa define a trajetoria da
mestranda na PES, dando espaco e oportunidade para a construcdo do seu perfil identitario,

enquanto profissional.

Todos os desafios com que se deparou materializaram-se em experiéncias de aprendizagens
significativas. A professora em formacao desde cedo encarou a PES como o palco de
exceléncia de crescimento pessoal e profissional, em busca de um aprimoramento a nivel
cientifico, pedagdgico e didatico sustentado, que s6 faria sentido se saisse constantemente da
sua zona de conforto, regéncia apds regéncia. Naturalmente, este crescimento so foi possivel
devido ao apoio das professoras cooperantes e supervisoras, conotando cada experiéncia
educativa, cada percurso de aprendizagem construido com a responsabilidade que o saber

ensinar acarreta.

Além deste aspeto, destaca-se a importancia do ambiente educativo no desenvolvimento do
trabalho docente. Os alunos sentem-se impelidos a fazer mais, a serem melhores quando
estdo inseridos em ambientes educativos caraterizados por valores como o respeito e a
confianca. Tal como postulado no PASEO (Oliveira-Martins et. al., 2017), todo o docente
deverd ter em mente que esta perante individuos em crescimento e que a educacdo tem um
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papel crucial nas escolhas dos futuros adultos. Por isso, é urgente compreender que para
existir uma cultura escolar de responsabilizacdo, é necessario que os alunos se sintam como
parte do processo educativo, ndo como meros recetores. Foi a partir destes pressupostos que
a professora em formagdao procurou estabelecer uma relagdo de proximidade e de
responsabilizacdo com os alunos: uma proximidade sentida e vivenciada dentro e fora da sala
de aula, baseada no respeito e na confianga mutua. Uma relagdo de responsabilizacao através

do feedback mutuo, que estimulou a mestranda e os alunos a querer ser mais e melhor.

Neste sentido, a diversidade das turmas implicava da mestranda um olhar individualizado,
mobilizando saberes didaticos e pedagdgicos especificos e adequados as especificidades de
cada turma. A par das premissas referidas anteriormente, a pratica educativa desenvolvida
pela professora em formacao definiu-se pela valorizagdo global dos alunos, sentida através da
mobilizacdo de saberes didaticos e pedagdgicos distintos e adequados a identidade do grupo,
na adequacdo e deferenciacad de estratégias que levassem os alunos a descoberta de
aprendizagens significativas. O mais importante era que eles proprios sentissem esta
conotagdo pratica, o que aconteceu ao longo de todo o estagio, através do feedback recebido.
A medida que o tempo passava, era natural os alunos falarem com a professora em formacdo
sobre a aula, apontando, de forma cada vez mais critica e construtiva, aspetos que foram
desde o conteldo a estrutura de apresenta¢ao dos mesmos. Daqui, retira-se, uma vez mais, o
carater humanistico da educacdo: ndo sdo apenas as palavras ditas pelo professor que
poderdao marcar a diferenca no crescimento individual, mas o exemplo que ele da é também
fundamental para o desenvolvimento de uma cultura social mais auténoma, consciente de si

prépria e dos outros.

A par da reflexdo anteriormente realizada, compreendeu-se que todo e qualquer adulto que
trabalhe em ambiente escolar devera ser um adulto de referéncia. Isto é, considerando que a
escola ndo é apenas feita de professores e de alunos, mas de toda uma comunidade, também
ela heterogénea e diversificada, os adultos que a constituem devem estar sempre cientes de
aspetos fundamentais: primeiro, que estamos perante individuos em crescimento, e que o

nosso exemplo se reflete diretamente nos alunos e na cultura escolar vivida. Assim, a
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promoc¢do de uma cultura de entreajuda nas instituicdes escolares é essencial, assumindo que
a pratica educativa vivida no contexto escolar sera tanto melhor quanto mais fortalecidos
forem a entreajuda e o espirito colaborativo. Este ideal passa também para a sala de aula,
através de estratégias didaticas e pedagogicas promotoras de valores como a cooperagdo e o
didlogo, aludindo, novamente, a educacdo de base humanista que neste relatério se

defendeu.

O papel da familia e o seu nivel de envolvimento no contexto escolar surgem como inevitaveis
e fundamentais para o sucesso escolar de cada aluno. Ao longo da PES, a professora em
formacao entendeu que ser professor é também ser sensivel e empatico, pois ndo se consegue
alterar um comportamento na escola se ele é valido em casa. Por isso foi tdo importante o
acompanhamento das reuniGes de pais, discutindo-se questdes mais sensiveis e do foro
pessoal dos alunos, mas que foram muito reveladoras para uma compreensao alargada das
suas ac¢oes dentro e fora da sala de aula, apoiando a mestranda na diferenciacdo pedagdgica
e oferecendo-lhe uma visdo mais ampla sobre o papel da escola na vida e desenvolvimento

de cada individuo.

Em suma, a PES concedeu a mestranda uma oportunidade de crescimento ndo apenas na sua
futura profissdo, mas a nivel pessoal. O processo de planificacdo, apesar de tortuoso
inicialmente, foi-se revelando cada vez mais prazeroso, no decorrer da pratica educativa.
Aspeto este também visivel no desenvolvimento do projeto de investigacdo apresentado
neste RE, assente na constru¢ao de um perfil verdadeiramente reflexivo, apresentando um
projeto de investigacdo que parte da sua reflexdo sobre os normativos curriculares, mas que
pretende, sobretudo, apoiar os alunos no seu desenvolvimento holistico, e
consequentemente, melhorar progressivamente da qualidade da pratica educativa da
professora em formacdo. Cré-se possivel afirmar que, neste ano letivo, a mestranda
respondeu positivamente a todos os desafios apresentados, sempre com humildade e
resiliéncia. Entre a construcdo da vida profissional e da vida pessoal, este foi um caminho que
parecia ndo ter fim. Finalmente, alcancei aquele que é o objetivo mais longo da minha vida:

ser feliz no trabalho.
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APENDICES

Apéndice A - Planificagao da aula sobre a Reconquista Crista

AR Cristie o de fi do Condado P 1

Turma: 4.°C [Namero de alunos: 21 alunos [Data: 28/11/2023

Tempo: 60 min. [Sumario: A Reconquista Cristd e a forma

Estudo do Meio
A Peni Ihérica: A R
AR Cristd e o apar de virios reinos cristdos
= Identificar a motivagdo dos cristdos para
Peninsula Ibérica;
Analisar fontes diversas para contextualizar a Reconguista Cristd.
Conteidos:
kA Reconguista Cristd na Peninsula Ibérica

Cristd

quistar territorio acs G na

Aprendizagens Essenciais:
[Estudo do M

IDominio Sociedade
Conhecimentos, capacidades e atitudes

Conhecer personagens e aspetos da vida em sociedade relacionados com os factos relevantes da histéria del
[Partugal, com recurso a fontes documentais.
[Po 1=
[Pominio Leitura

“onh @ atitud

PMobilizar experiéncias e saberes no processo de construgo de sentidos do texto.
[PASEO:

[Linguagem e Textos:

Informagio e Comunicagio;

[Raciocinio e Resolugio de problemas;

[Relacionamento Interpessoal;

[Desen to Pessoal e
Objetivos de E: iéncias de di: Recursos e
A di materiai
Mobilizar Motivagio: Leitura de um excerto de um texio Céopia (por

conhecimentos
prévios para
interpretar a quadra
do texto poético

poético (5 minutos): aluno) com o
No seguimento do bloco anterior, onde os alunos|texto poético
exploraram o texto poético Uma Terra de muita gente, de leto.

Luisa Ducla Soares (cf. anexa 1), a professara distribui o
texto pelos alunos o texto completo, projetando-o também
no quadro. Pede a um aluno aleatério para ler a peniltima
quadra do texto. Apds a leitura, a professora sublinha a
expressio Reconquista Cristd questiona os alunos, em

Projetor

grande grupo:
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= O que é que a expressio Reconquista Cristd quer
dizer? Ja ouvimos falar dela?
[E expetivel que os alunos consigam responder a ambas as
questd do o termo ista dos
Muculmanos da Peninsula Ibérica, ¢ como serd o contetdo
ka aula, ¢ natural que respondam que nio saibam nada
sobre o assunto.
[Apds as respostas dos alunos, a professora gu
plunos:
= O que & que acham que vamos aprender hoje na
aula?
[E previsivel que os alunos respondam a Reconquista
ICristd.

estiona os

Preencher o
esquema, através
dos recursos
selecionados para
cada questio
orientadora:

[[dentificar, no
video, o ano de
inicio do conflito.

[[dentificar o ano de

3 ino do conflito;

Desenvolvimento: Elaboracio de um esquema com
perguntas (50 minutos):

Nesta fase da aula, a professora projeta um esquema do
Canva, que contém perg i o (ef. di

E

1}. Primeira vamos explorar as questdes a esquerda no
esquema, de cima para baixo, e de seguida as da direita,
na mesma ordem. Cada questdo terd uma hiperligagdo
para recursos diversos, que contém a informacio para
dar resposta a essa mesma questdo. Inicialmente, a
professora distribui o esquema (por preencher) aos
alunos e de seguida. projeta-o.
Ao projetar o recurso, a professora dirige-se aos alunos,
propondo a descoberta deste periodo da historia da
Peninsula Ibérica, através das perguntas direcionadas
para a cc lizagio da Re ista Crista.
A primeira pergunta (“Quando?") remetera para a
visualizagio de um video que demonstra a ocupagio

1\ ea R ista Cristd ao longo dos anos

INuma primeira fase, a professora faz uma pausa
fintencional no ano de 722, onde é obhservavel no video as
lAstirias como territrio independente do Império
Mugulmano. Questiona os alunos se toda a Peninsula esta
kob o dominio, pelo que & expetavel que os alunos

identificar o territorio que niio esta ocupado,
tados os conhecimentos anteriores. Depois, pede para
pnotarem esse mesmo ano, em que as batalhas se iniciam
[Depois, volta a eolocar o video até ao fim, e pede aos
pluncs para atentos a exp dos 1
protando a data em que sdo expulsos. Por fim, fazem o
kdlculo de quantos anos de demorou até aos cristdos
kreconquistarem a Peninsula Ibérica.

com
perguntas;

Quadro
interativo;

Video
“Reconguista
Crista™;




[Nomear as Astirias
kkomo ponto de
partida da
[Reconquista Cristd:

[ndicar os aspetos
das

Astiirias;

ICompreender a
Imotivagio da
[Reconquista Cristd.

INo final desta atividade, ¢ pedido aos alunos para
preencherem o esquema que lhes foi distribuido
linicialmente. A professora volta a projetar esse esquema
cf. apendlce I}, e, em gmnde grupo, elaboram uma

A pmfessora volta a colocar o video anterior, e fard uma
ional, de forma a d o norte da

Peninsula que nunca foi conquistado, mesmo apés a
expansdo dos mugulmanos para li dos Pirinéus. E
previsivel que identifiquem o territério, pelo que a
professora voltara ao esquema. e passard a hiperligacio
da questio que estdo a desenvolver: um mapa,

ac hado de uma p descrigdo sobre as

Astuﬂas, ao nivel qeoqrat'co (cf apéndice 3).

a profi a atencdo dos alunos
para as Astirias, de forma aos alunos identificarem no
mapa. De seguida, pede a um aluno aleatorio para ler o
texto. Terminada a leitura, a professora destaca para o

ndicar as
motivagdes
pxplicitas no exerto;

|E expetavel que os alunos respondam a reposicio da fé
rist. Aqui, a professora volta a questionar os alunos:

E porque é que era preeiso voltar a restaurar a fé crista?
[Leiam de nove o texto, e sublinhem os motivos pelas
lquais era mesmo importante a religido cristd voltar a ser a
religido que dominasse a Peninsula Ibérica.

IApds a nova leitura, a professora pede a um aluno
pleatorio que va ao quadro sublinhar os motivos, e em
gr:mde grupo, a professora vai percebendo se toda a gente
as frases p. didas. Apds esta atividade, e ja

a globando o ano de inicio e o final
Ko conﬂito.
P para a perg) 1 “Onde?
E previsivel que os alunos respondam imedi Imag com nalisar as frases
Peninsula Ibérica. Ao que a professora questiona: mapa da iblinhad:
-8im, pois evidentemente... Mas para haver uma batalha, [Peninsula fazendo inferéncias
eles precisavam de estar organizados! Nio sei se [bérica e kobre as mesmas;
repararam no video, mas aparecia ali um territrio que  |descrigio
foi ] do muito br - 2 |zeografi das
identificar? |Astiirias;

Reconhecer as
linvasdes
muculmanas e a
Reconquista Cristd
lFomo um cendrio de
lzuerra;

i

voltaa g 0s

alunos:

E expetivel que os alunos respondam sim, pelo que
voltamos a elaborar a resposta 4 pergunta, em grande
grupo.

[P para a questio segy

qra.nde grupo as caraleﬂsucas geogrificas do territorio,
1 h

- Ji descobrimos onde comegou a Reconquista Crista?

que se prende com a

IConstatar o
Fontexto das

Imotivagio dos paraar | da Peninsul
[bérica. A professora clica na questdo “Porqué?” ea
Mistribui o excerto pelos alunos, e pede a um aluno

Ios alunos:

motivo do ataque aos mugulmanos?

hiperligacdo remete para um excerto textual que explica a
Imotivagio da reconquista (cf. Apéndice 4). A professora

pleatorio que leia o excerto. No final da leitura, questiona

I O que & que este excerto nos diz? Qual foi o principal

Excerto textual

jcom motivacdes
ara a

Reconquista;

investidas cristds na
Reconquista Cristd;

lom o aluno sentado, a professora inquire os alunos:
As terras perdidas, os campos lavrados de novo..
[Estaria tudo deserto? As pessoas fugiam para as Astirias
e para os territorios conquistados pelos cristios porqué?

Seria s6 porque no norte estavam junto de outros
cristios, ou poderia haver outro motivo?

Quando um povo tenta dominar outro, geralmente,
invade o territorio. Isso acontece de forma pacifica?
IAtravés destas e de outras questdes pretendemos que os
plunos adquiram um cendrio de guerra, de
limprevisibilidade e falta de estabilidade, e que, como serd
natural, as pessoas procuravam um refiigio seguro para
iver.

IApds o grande grupo chegar a esta conclusio, voltamos
po esquema e elaboramos a resposta em grande grupo: a
professora projeta de novo o esquema, registando a
kesposta ¢ os alunos, além de contribuirem para a mesma,
fregistam no suporte papel do mesmo.

IPor fim, chegamos & tiltima pergunta: “Coma”. Neste
ponto, a questdo terd como hiperligacdo um PowerPoint,

nde o primeiro slide serd um excerto textual (cf
ppéndice 5), onde é pedido aos alunos uma nova anilise
extual, de forma a responder a questio. Apds a abermra
Ma hiperligagdo, a professora distribui o excerto em
formato papel pelos alunos, e pede a um aluno aleatério
para ler. Terminada a leitura, a professora pede aos alunos
para sublinharem no texto a informagdo que indica ao
leitor 0 momento em que os Cristios avancaram com as
investidas. E expetivel que os alunos identifiquem de
limediato essa informacio, voltando a professora a pedir a
jum aluno para ler a expressdo sublinhada. Volta a
luestionar os alunos:

Para os cristios aproveitarem a desordem e a desunido
Mos mugul para p wvencer as batalha, era sé

Marcador;

lque revela
ontexto
investidas
ristis
Reconquista
Feninsula
[hérica;

Excerto  textual

o
da

na
da

[Perceber a
konjugacio de
fatores que levou ao
pucesso da
[Reconquista Cristd;

dentificar o

para o avan.s;o dos
[Cristios;

ICompreender a
mecessidade de
pjuda de cavaleiros
ristdios para
combater os
muvulmanos na
Ibérica.

ptacar? Ou acham que eles se tinham também de
organizar, para serem bem sucedidos?

IE expetéivel que os alunos respondam que eles também
inham de se organizar, e a professora volta a inqui
E essa organizacio seria relativamente ficil ou difici

[Quem acham que estava em vantagem numéria? Os

ou 0 cristios?

9

E previsivel que os alunos identifiquem os mugulmanos
¢ a sua superioridade numérica, pelo que a professora
volta a inquirir:
- Entdo eles ndo 56 tinham de se unir... Mesmo unidos
continuavam a ser menos do que os mugulmanos. ..
Como ¢ que eles deram a volta a esta situago?
E natural que 0s alunos nio saibam a resposta a esta
questio, pelo que a professora passa para o segundo
slide, que apresenta outro excerto textual que permi
aos alunos responder 4 questdo colocad
Fornece aos alunos o nove excerto, € pede a um alunos
aleatdrio que leia a informacdo. Apos a leitura, a
professora questiona:

O excerto diz que comegaram a vir nobres, cavaleiros,
Me todo o lado! Mas ora, se isto era uma guerra, porque &

lque eles tinham tanto interesse em vir? Conseguimos
4

p a esta pergunta através deste excerto?
IA professora sublinha as palavras guerra de religi
Imesmo tempo que questiona os alunos. E previsivel que
keconhecam como resposta & questio.

[E também previsivel que questionem sobre a expressio
espirito de cruzada, pelo que a propria palavra terd uma
hiperligacio para a entrada no diciondrio online (cf.
hnexo 2), satisfazendo a curiosidade dos alunos.

Ao concluir a analise do PowerPoint (cf. Apéndice 5), a
professora volta a projetar o esquema, de forma a
responder a questio. A resposta, mais uma vez criada em
qrande grupo, deve abarcar as palavras-chave

gregacdo politica dos mugul e ajuda de
cavaleiros e nobres cristios.

Excerto textual
sobre a afluéncia
|de mnobres e
lcavaleiros
ristdos
estrangeiros
[para a Peninsula
Ibérica

bl os

leonhecimentos

gobre a temdtica
b

Jogo Interativo(5 minutos)

q Tvi

Apds o das Sgias, a
propde as alunos um jogo interativo sobre a Iemancn da
aula (cf. anexo 3).

Quadro
Interative
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O aluno deve ser capaz de:

orientadora:

Avaliacio
Formativa

Reconquista Cristd;

[nstrumentos de avaliagio:

Mobilizar conhecimentos prévios para interpretar a quadra do texto poético;|
Preencher o esquema. através dos recursos selecionados para cada questiof

Identificar, no video, o ano de inicio do conflito;

Identificar o ano de término do conflito;

MNomear as Astlirias como ponto de partida da Reconquista Cristd,
Indicar os aspetos geograficos das Astlrias;

Compreender a motivagio da Reconquista Cristd; Indicar ag
motivagdes explicitas no exerto;
Analisar as frases sublinhadas, farendo inferéncias sobre as mesmas;|
Reconhecer as invasdes muculmanas e a Reconquista Cristd como
um cendrio de guerra;
Constatar o contexto das investidas cristds na Reconguista Cristd;
Perceber a conjugacdo de fatores que levou ao sucesso dal

Identificar o momento oportunoe para o avango dos Cristios:
Compreender a necessidade de ajuda de cavaleiros cristios paral
combater os mugulmanos na Peninsula Ibérica;

Mobilizar os conhecimentos sobre a teméatica abordada.

+ Cirelha de observacio direta

Apéndice B - Fundamentag¢ao Pedagogico-Didatica da aula

PP T Sieerion
Ana Moreira, n? 3180502, 2MPHGP 1= 1 (]R 1 ] BF EDRALAD

Fundamentacio Pedagogica
Estudo do Meio — 28 novembro 2023

A primeira aula supervisionada do ano carece de uma fundamentagio pedagogica

sustentada, que justifique as opgaes didaticas e pedagogicas da planificagao que a

Esta planificagiio foi idealizada para uma turma de 4.9 ano do 1.9 CEB e pretende dar resposta aos
seguintes objetivos: identificar a motivagio dos cristios para reconquistar territério aos

na Peninsula Ihérica e reconhecer a ista Cristd como um fator decisivo na
criagio do Condado P o o foi seleci em do com a p
a Claudia O mativo desta selegio € simples: em conversa com

a professora seguir a ordem cronolégica dos contetidos que

se encontravam a ser abordados pela mesma.

Os objetivos da aula surgem apés a andlise das Aprendizagens Essenciais, que preveem a
seguinte aquisicio de conheci idades ¢ atitudes: “Conhecer personagens e aspetos
da vida em sociedade relacionados com os factos relevantes da histéria de Portugal, com recurso

a fontes documentais” (DGE, 2018). Numa anélise mais ampla dos documentos oficias, percebe-

se quea ia didética planeada ndo s6 para a aquisicio dos descritores previstos

nas Aprendizagens Essenciais, como também para as competéncias do Perfil do Aluno 4 Saida da
Escolaridade Obrigatéria (PASEO). Este documento curricular pretende “definir um perfil que
todos possam partilhar e que incentive e cultive a qualidade” (p.5). Como tal, entende um
conjunto de competéncias que, na ética da transversalidade de ércas de saber, contribuem para a

melhoria da educagio no nosso pais, implicando os agentes educativos e as praticas educativas,

no sentido de as tornar globali com uma sabe h ista e inclusiva. Nesta planificagio,
as i éncias: Li e Textos, Informagio e Comunicagio,
e lugdo de probl Critico e Criativo, Relacionamento
e D i Pessoal

A competéncia Linguagem e Textos esti presente durante toda a regéncia. As

que serdo trabalhadas sdo: “A utilizagio de modo proficiente de diferentes

Li e sl iados & lingua A utilizagdo de uma li d da ao

contexto de
nas modalidades oral, escrita, visual e multimodal” (Martins (coord.), 2017). As estratégias

do: O dominio de idad 1 de G0 e de expressio

utilizadas ao longe de toda a regéncia tém come objetivo colocar o aluno no centro da agdo
educativa, dado que, a0 longo de toda a aula, pretende-se que utilizem a lingua materna para

comunicar as suas ideias e conhecimentos. Além disso, a leitura de vérias fontes histéricas impele
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os alunos 4 30 da leitura, traduzindo essa informagio em conhecimento efetiva, tendo
° o papel de facilitador do conheci (Cosme, Lima, Ferreira, & Ferreira, 2021).
A éncia de a0 e Ci icagdo esta também presente em toda a
lanificagio, e d Ive as i éncias: “utilizar e dominar instrumentos
di i dos para i validar e il infe ao, (...) i do di fontes
d i f ai 40 em conhy colaborar em diferentes contextos

ivos, de forma adequad

utilizando dil tipos de com hase nas

regras de conduta proprias de cada ambiente.” (Martins (coord.), 2017). A andlise de diversas
fontes histéricas, e a ior discussio em grande grupo permitira que ndo s transformem a

informag@io em conhecimento, como também desenvolvam as regras de tomada de vez. Além
disso, a andlise de fontes e a estratégia de sintetizaciio posterior desenvolve também nio sb as
competéncias atris designadas, como também adestra para o progressivo dominio de diferentes
instrumentos de pesquisa.

A é Raciocinio e lugio de Probl serii mobilizada tendo em
ideracdo a éncia “1 i 40, planear e conduzir pesquisas” (Martins
(coord.), 2017). As & ilitadoras de di propostas aos alunos seguem esta

légica, na medida em gue uma questdo decorre de outra, @ sucede outra mesma questao. Além
disso, as fontes utilizadas, que permitirio aceder is respostas tém também esse cardter

pretativo, apelando ao raciocinio ¢ 4 questio sub Esta éncia é mobilizad
durante toda a regéncia, considerando que, dentro do paradigma da icagdio expresso por
di deve ser ilitad;

Cosme et. al. (2021), o professor, mais do que orientador das apr

das

P que coloca em todas as suas agdes e opgdes
diditico-pedaggicas.

A competéncia Pensamento Critico e Criativo é mobilizada através do ds i da

competéncia “pensar de modo abrangente, de forma légica® e ainda “convocar diferentes
conbecimentos, de matriz cientifica ¢ humanista” (Martins (coord.), 2017). Estas competéncias
sdo mobilizadas na medida em que os alunos terfo acesso a uma contextualizagio total deste

acontecimento histérico, pelo que terfio acesso a uma visio ampla sobre o mesmo. Este fio

permitiu i recursos e iais que o aluno

nessa visio aby -, tendo em id G0 a sua i dncia na histGria do nosso pais.




Ana Moreira, n? 3180502, ZMPHGP

As éncias a d Iver no Relaci l estio nesta

planificagio dado que a estratégia a ser utilizada no desenvolvimento de conteidos exige a
adequacio de comportamentos em contextos de partilha e de cooperagio. Esta decisao diditica
surge também no paradigma da comunicagio, que relaciona a aprendizagem com as interagies
que acontecem em sala de aula. O aluno nio aprende sozinho, e o professor niio facilita (apenas)

a aprendi A qualidade das i & também um fator determinante no sucesso das

aprendizagens, na medida em que se tornam mais significativas para os alunos (Cosme, Lima,
Ferreira, & Ferreira, 2021). Finalmente, a drea de competéncia Desenvolvimento Pessoal e
Autonomia estd também presente ao longo de toda a regéncia, na medida em que esta decorre do
interesse dos alunos, aprofunda e estabelece relagies com os conhecimentos prévios.

Terminada a exploragao dos d

planificagdo na turma para o qual foi pensada. Como ja foi referido, € uma turma de 4.° ano, com

es oficiais, passarei a contextualizar a

21 alunos. A turma tem dois alunos que usufruem de medidas adicionais de suporte,

Ana Moreira, n® 3180502, 2MPHGP
envolver os alunos no tema até ao tltimo minuto, como um jogo de pistas, reflexo dos seus gostos
e interesses.

Na sequéncia da fundamentacio das escolhas diditicas com base nos documentos

oficiais e da da turma, surge entio a metodologia que sustenta esta

d tem uma base

regéncia, de formaa aos objetivos e desafios Esta pl
construtivista, enquanto postura em relagio 4 aquisigio de conhecimento. Ledo (1999) sugere
ainda que os conhecimentos prévios sdo um ponto essencial na construgio do conhecimento, pois
é a partir deles que as pontes e relagbes se criam, ajustando o conhecimento prévio as

i dauirid

apr Esta visio foi fund.

I na criacio desta planificacio, na medida
para criagio de
lagos afetivos com o conhecimento. A planificagio que antecede a regéncia observada tem esta

em que se compreendeu que a apr s serd significativa se

premissa em consideragdo, na medida em que explora, através das expressoes, o conhecimento

prévio dos alunos, a0 mesmo tempo que os motiva para o tema, através de estratégias que partem

nomeadamente medidas seletivas. Um dos alunos tem dislexia e tem acompanhamento
individualizado duas vezes por semana, com a professora de educaciio especial e através do regime
de coadjuvagdo instituido na escola. O segundo aluno nao tem um diagnéstico concreto, mas foi

fe iado devido as dificuldades acrescidas que Para estes alunos, estio previstas

medidas da rea especifica do Portugués. Em todas as outras dreas ndo apresentam dificuldades
de aprendizagem, embora a transversalidade das dreas de saber obriguem & diferenciacio
pedagbgica em todas as dreas, sobretudo se as atividades e estra
leitora. Além destes alunos, existem outros dois que sofrem de hiperatividade, sendo que um deles

as envolverem a compreensao

é medicado. Estdo referenciados com medidas adicionais de suporte universais, dado as suas
carateristicas comportamentais. Em termos gerais, falamos de uma turma que é bastante
participativa, entusiasmada e ativa. O desafio esti, muitas vezes, em controlar o seu proprio
entusiasmo: muitas vezes o seu nivel de euforia é o plor inimigo do foco na temdtica. Esta
necessidade de falar sobre si proprios e sobre as associagbes que fazem é combatida com a
solicitagio frequente da participagio dos alunos, envolvendo-os nas atividades. Assim, diria que
o principal desafio desta turma ¢ a concentracio no trabalho a ser produzido em sala de aula,

principalmente se este for de cardter autdnomo.

Esta planificagio tem em conta as carateristicas da turma em todos os momentos da
mesma, desde a selecdo de recursos s estratégias utilizadas nos virios momentos da aula:
a temitica, e a sele¢io de uma estrofe de um poema

deseuh

pretend que os alunos
previamente trabalhado di um cariter de adivinha, envolvendo os alunos na descoberta e

agugando a sua curiosidade. A estratégia utilizada no desenvolvimento de conteiidos pretende

Apéndice C — Planificagdo da Unidade Didatica “Os problemas de D. Dinis

P.RPORTO 2

P.PORTO 20

MAPA DE ARTICULACAO
p . /" Capacidades Matemiticas: \
/ \ Resolugio de Problemas (Pracesso ¢ Estratégias)
\ C i i i Aplic

e adaptar estratégias diversas de resolucio de
problemas, em diverss contextos.

Contetidos: Saciedade
Os problemas de D.
Conhecimentos, capacidades e Dinis

atitudes: Conhecer personagens e Canaci . .
wpetos da vida em sociedade | Egtudo do Meio Matemitica (Expressio de ideias ¢ Discussio de
relacionados com os factos relevantes e

da histéria de Portugal, com recurso a Conhecimentos, capacidades ¢ atitudes:

fontes documentais. g
\ " Desrees & s s b e acea e it o

[ contetdos: Oralidade \
(Compreensia)

o5 outros, questionar e discutir as ideias de forma
fundamentada, € contrapor argumentos.

" A e
e atitudes: Selecionar informagio decimais)
relevante em fungéo dos objetivos Conhecimentos, eapacidades e  atitudes:
de escuta e registi-la por meio de

Niimeros (Fragbes e

dos seus interesses e curiosidades.

. PORTO

o

P.PORTO 20

14

le P
| onicns diversas em contextos diversos, recorrendo a representagdes
- miiltiplas.
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A 3 %
. s L
= 3 E
5 H
=
1th-13h | Motivagio: Audicio da cangiio “O Rei D. Dinis: O Rei que Fez tudo o que Quis” | 4 1o o | - EREe™S €
(Anexo 1) que Fez tudoo &=
smin queQuis® de
1. Audigdo da cancao “O Rei D. Dinis” de Maria Vasconcelos. Maria de
11 Através do video no Youtube (Anexo 1), a audigio durard d VoD
2. A professora questiona: o que sabemos sobre o Rei D. Dinis?
21 Apim rsposts dox slanon, coms palavras-chave defnigiode. |V | Inormagioe
fronteiras e Tratado de Aleanises, a professora questiona sobre a importi
desse momento na historia do nosso pais;
2.2 Apés algumas indagagdes, onde s espera que os alunos refiram palavras-chave
ilidade, paz, entre outros sinénimos, a professora questiona os o
alunos: O Tratado foi sem diivida um momento importante na Histria de Raciocinio e
Portugal... Mas acham que D. Dinis é apenas lembrado por isso? O que é que resulngan def
acham que ele fez depois de definir as fronteiras com o reino vizinha? problemas
3. Espera-se que os alunos i dando o mote para a
aula
Pensamento critico
e pensamento
criativo




90 min d do esq Tacionamento
“Portugal de D. Dinis” E5 interpessaal
4. Aprofessora projeta q i (Apéndice 1);
5. Aexploragio deste = cquem & oricntada; pela professora: esta pede aos alunos para Desenvolvimento
didrios o titulo de projetado, di pessoal e
pequenas caixas de texto [Apendlce 2), que devem ser coladas no caderno, segundoa | S92 autonomia
ordem que esté a ser projetada. A cada questiio e respetiva fonte analisada, a
professora orienta os alunos para dar uma resposta, registada pelos alunos na caixa.
de texto. Saber cientifico,
6. Cada questiio orientadora terd uma hiperligagio para fontes histéricas (diversas). A técnico e
sua andlise permitira responder 4 questio do esquema projetado. tecnolégico
6.1 A primeira questio é: “Que Portugal?” - através da andlise de um pequeno
excerto textual (Doc.1), pretende-se que os alunos enumerem
do Reino. Questd: i
-0 que significa a palavra consolidar?”
para o Reino se de excerto?”
: “Que caminho para Portugal?” - através de um link da RTP
Ensina (Anexo 2) sobre o Tratado de Alcanises pretende-se que os alunos
compreendam a impartincia deste tratado para a estabilidade das fronteiras e da
populacio. Os alunos ouvirdo o primeiro pardgrafo do texto, pelo que a
professora prossegue para a analise através destas e de outras questdes
orientadoras:
-* Reparem que, mesmo depois de declarada independéncia, os Reis de Portugal
tinham des com as fronteiras com os mas também nas
fronteiras com Castela... Porqué?”
A resposta a esta qu i “0 Tratado garantia mai ilidade nas
fronteiras: na i flitos com Castela, o Rei tari:
na conquista de territrios da P1I aos mugulmanos. Além disso, garantia mais
seguranga A populagio, o que fomentaria o povoamento do Reino.”
P.PORTO :-ﬂ,_":m
16. Di: 50 de guiao Lompnra fr D. Dinis” (Apéndice ﬁ)
161 Leitura d lizagio de tarefas de de frages
(ordenagio e mmpal".u;ac de fragoes); .

10 min

16.2  Corregao do guido.

Exploragdo de fragdes equivalentes:

17.1A professora volta a projetar no quadro o desafio inicial, e prope aos alunos que
eserevam outra fragio que represente a mesma quantidade;

172 Apos chegarem A resposta correta, indaga os alunos sobre a descoberta de
outras formas d 2 mesma cada grupo de pelo
menos uma fraci ,, iand nnma(enall de Fragbes
(Anexo 4). O pe de

173 Realizagio da iltima tarefa du gulau palavras omissas sobre as fragoes
equivalentes.

S

Sistematizagiio: Montagem de um puzzle de fracées cquivalentes (Apéndice 8)

18. Realizagio de um puzzle sobre as fragdes equivalentes, ao estilo “doming”.
1.1 Os alunos recebem o puzzle, ji recortado: o abjetivo € a sua montagem
correta. As a fragiio e a sua ifiea, que os
alunos terdo de associar a uma fragio equivalente. Algumas pegas terdo a
representagio gréfica por pintar, de modo a complexificar a tarefa.

Puzile de

equivalentes

Espera-se que os alunos respondam “em géneros” o *davam ao rei uma parte do
que cultivavam”. Apés esta resposta, a professora apresenta o desafio aos alunos,
projetando no quadro o seguinte desafio:

“0 Manuel é responsdvel por cultivar batatas neste terreno. Segundo a Carta de Foral
de Paredes, ele tinha de pagar a D. Dinis ¥ do seu ganho na terra. Ajuda o Manuel a
descobrir que parte do cultivo é que tem de pagar a D. Dinis.”
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~“Do que sabem sobre a Reconquista Crista, parque € que este Tratado foi

importante para o Reino de Portugal?”

6.3 A terceira questio é: “Como?” e pretende completar a resposta anterior, através
da io das medidas i pela rei D. Dinis para desenvolver
o pais nas virias ireas.

631 Apbsa distribuigio de novas caixas de texto (Apéndice 2), a professora
‘projeta oslide “Como desenvolver Portugal?” (Apéndice 1), que apresenta
as dreas que D, Dinis desenvolvew, implementando medidas de
desenvolvimento.

632 Na“Organizagio do Reino”, os alunos analisam a Carta de Foral de
Paredes (Doc 2.): apés a litura do documento, a professora pedivd aos
alunos para 1o texto, i quem erao

ietdirio d um concelho i quais os limites
fronteirigos do concelho (explanar a diferente natureza dos concelhos
vizinhos), identificar os privilégios que o Rei concedia 4 populagio, os.
impostos por ele exigidos. A]em disso, de fm—m a introduzir as medidas

ltura, a professor alocalizagio
deste povoado, se seria no meral ou no campo, dado o tipo de impostos
exigidos. Pelas informagdes do texto, é natural que fiquem divididos.

633 Na“Agricultura” analisaremos de forma breve a topografia do Pinhal de
Leiria (Anexo 3): qual o objetivo e o contributo de D. Dinis no projeto,
através da mancha verde do mapa interativo.

6.3.4 No*Comércio”, os alunos exploram fontes histéricas sobre a criagio &
incentivo is feiras e sobre a bolsa de mereadores. A anilise da primeira
fonte (Doc. 3) passari pela identificagio da duragio da feira, e quais as
‘garantias que o Rei dava aos feirantes. A segunda fonte serd analisada de
um excerto da criagio da bolsa de mercadores (Doc. 4), sendo que as
questdes orientadoras tém como objetivo os alunos identificarem os
poros estrangeiros com quem o Reino tinha acordos, qual o imposto para
as ¢ qual a finalidade do pagamento nos
portos.

terras (¢

P.PORTO ES

Avaliagio formativa

Objetivos de aprendizagem
Estudo do Meio

Mobilizar conhecimentos prévios sobre a Histéria de Portugal
Identificar as prioridades dos monarcas da primeira dinast
Analisar a importancia do Tratado de Alcanises para o Reino de Portugal;
Reconhecer a agio de D. Dinis enquanto Rei de Portugal:

c ipacto das medidas i i do pais;

Matemética:
Mobilizar conhecimentos de Histéria de Portugal para o contexto matemtico;
Comunicar as suas estratégias de forma diversificadaz
Concluiras virias divisoes do terreno pedidas, através de resolugdes pictoricas;
Camparar fragdes, identificando Us ¢ 2/8 como equivalentes;
Mobilizar dos sobre as fragacs (parte-tod

o através da do do

denominador pelo mesmo numeral;

Resolver os exercicios corretamente;

Utilizar os materiais estruturados para apoiar e/ou confirmar a sua resposta:
Construir o puzzle corretamente.

Instrumento(s):

Grelha de observagao di
Quizz e D. Dinis
Puzzle das fragdes

15. A professora volta a projetar o desafio inicial, pedindo aos alunos para darem uma
resposta com a simbologia matemitica correta;
151 Questionamento aos alunos: “E se a Carta de Foral decretasse o seguinte:
Cada agricultor seré tributado ao Rei 2/8 do seu ganho.” Representa a mesma

a
152 Resposta dada em grande grupo, resolvendo

OV




Apéndice D — Planificacdo da aula P de Porto inserida na unidade didatica

Percursos Poéticos

I Jetadas. | O que tém et e comum? (apéndice 1)
(e comperr AT - Que relagio terso com o conteddo do texto?
il A professora hips o
Orientadora cooperante Estagiéria responsével: Ana Emanuela C. Moreira aleitura realizada pela
professora. 2. Leitura do poema *P de Porto”, de Luisa Ducla Soares, incluido na obra A Cavalo| Manual de
Data: 13/05/2024 na Tempo. (10 min) Portuguls
Reformular as inferéncias | 2.1 Leitura em voz alta, realizada pela professora. Serd uma leitura num tom de voz
locad: calmo, daletrap. Caderno
Tiulo dy sl o Poema do P revelando campreensio do Disrio
Tempo: 50 minutos [sumario: Analise do poema “P de Porto” de Luisa Ducla Soares, incluitio na obra A Cavalo no Tempo. texto. 3. Pésleitura
|Aprenaizagens Essenciais de Portugus: 3.1 Projegdo do slide inicial e retoma das inferéncias realizadas na atividade de pré- | Marcador
Assaciar o contedido do leitura, através do questionamento:
*  Educacdo Literdria. poema a marcos histéricos, |- Das hipéteses . amais
2 utilizacio de rec. para do texto. culturais e naturais da cidade |- Os locais e outros marcos da cidade representados na imagem, foram todos
Interpretar o texto em fungio do género literario. do Porto. fmencionados no poema?
Leitura: Reconhecer o significado dos 3.1.1 Associagdo das imagens & sua mengdo no poema: os alunos devem realizar a
[Realizar leitura em voz alta, silenciosa e autonoma. Joitimos trés versos do poema [ssotiagao das palavras utilizadas no texto poético e 0 seu significado, remetendo para 0s
[Fazer inferéncias, justificando-as. lacais & marcos da cidade.
ldentificar temas e idelas principais \dentificar e compreender a
a utilizagdo de rec ivos paraa o de sentido do texto. funcao do recurso expressive| 312 Projecio do poema e leitura dos tltimos trés versos do mesmo. Didlogo com o
enumeragdo na construgl lunos, através das seguintes questes orientadoras:
dosentido do texto., | Estes trés versos sio diferentes dos anteriores, porqué?
[erfil do Aluno & Saida da Escolaridade Obrigatéria: | Vamos reparar nas primeiras letras da palavra Porto e Portugal. Tém letras em comum?
lLinguagens e textos (4], Informacao 3 ' riativo (D), Relacionamento interpessoal (E), Desenvolvimento Compreender a fungio do [Quais?
ss0al e autonomia (F), 16tica e artistica (H) recurso expressivo aliteragio:|- Ento a autora esta a tentar enaltecer a cidade, mas de outra forma. Qual?
‘Conteddos
; Reconhecer a funcdo estética| 3.2 Projeg3o da questdo: Que recursas expressivos identificamos neste poema?
Objetivos Experiéncias de aprendizagem Recursose | Instrumentos e do recurso expressiva  |Didlogo orientado com os alunos, através das seguintes questdes:
materiais | métodos de aliteragio para evidenciar a | Logo 3 partida, esta presente U, jd nosso conhecido. Qual?
e musicalidade do texto.
[ 5 , 3 professora projeta o poema
- Pré-Leitura: um siide com da cidade do Reconhecer a intengio do /0l 2 ler @ poema até ao sétimo verso.
Identificar a ligagdo entre as | Porto (5 min) Quadre avallagao literaca
i [ i - Além d ?
virias imagens. 1.1 Projegdo de um slide com imagens de virios locais e produtos mencionadosno | interativo | formativa: grelha ara a memorizagao do texto,| HEM este texto tem outra Qual
poema “P de Porto” de Lufsa Ducla Soares. de observagio | Esse som esta presente em todos o versos?
Realizar inferéncias sobre o Slide com direta - Consideram essa carateristica um recurso expressivo? Porqué?
conteiida do texto, apartir | 1.2 s alunos: imagens | Na vossa opinido, qual o objetivo da autora com a utilizagao deste recurso expressivo?

Comparar as duas leituras do |0B5.: Acredita-se que os alunos conseguirao identificar a repeticdo do som consondntico, mas ndo
texto. o saberdo nomear. A professora desvenda o nome do recurso expressivo presente neste poema: a
pliteracdo.

Reconhecer diferencas na
velocidade, entoacdo e
volume da voz entre as duas
leituras.

3.3 Nova leitura do poema, por parte da professora. Esta nova leitura serd num ritmol
[mais rapido em relacdo a primeira leitura, com um crescendo na intensidade da voz até ao|
étimo verso, e um diminuendo até ao final do texto.
3.4Comparacdo das duas leituras, dialogando com os alunos:
- Esta nova leitura fol igual ou diferente da primeira leitura?
- Porqué?
- Gostaram mais da primeira leitura ou da segunda? Porqué?
- Em que critérios se baselam para considerar as duas leituras diferentes?
Registo das ideias dos alunos no quadro.

Compreender as estratégias
mobilizadas para a realizagdo
de duas leituras distintas.

Analisar o uso das diferentes
estratégias na leitura do texto|

poético. I0BS.: O objetivo deste levantamento de ideias & definir critérios de leitura, tais como: Velocidade

da leitura, Entoagio e Violume da voz. E natural que possa ter de fazer questBes adicionais a estas
jpara colocar em evidéncia as diferengas entre as duas lefturas.

Mobilizar os conhecimentos [Exemplificando:

construidos ao longo da aula { em termos de volume, como foram as duas leituras? Foram iguais ou foram diferentes? Porqué?
para selecionar estratégias de| Em termos de volume, que estratégia utilizariam para enaltecer o conteddo do texto?

leltura.
3.5 Terceira leitura do poema: a pares, os alunos preparam uma nova leitura, de
Realizar uma leitura facordo com os critérios de leitura anteriormente definidos.
expressiva em voz alta. 3.3 Apresentagdo da leitura expressiva em voz alta pelos alunos.
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Apéndice E — Fundamentacdao Pedagodgico-Didatica da aula de Portugués

“Escrever a maneira de ...” da unidade didatica Percursos Poéticos

e
P.PORTO M Ana Emanuela Moreira, né 3180502

2MPHGP 2023/2024
Fundamentagao Pedagdgico-Didatica
14 de maio de 2024

0 texto que agui apresento tem coma objetivo fundamentar as opcBes pedagdgicas e diddticas
da regéngia do prowima dia 14 de maio. Esta regéncia estd inserida na Unidade Didatica (UD) ‘Percursos
Podticos”, que engloba duas aulas de Portugués e uma de Histdria e Geografia de Portugal A UD em
fuestao engloba duas dreas curmiculares diferentes e anos letivos distintos e por isso seu fio condutor
prende-se tom o género textual a gue se dard destaque designadamente o género linco. Em termos de
estrutura, a presente fundamentaran pedagogico-didatica € compasto por uma breve apresentagao da
turma &, de saquida, da unidade didatica, fazendo-se uma descricao da mesma, clarifirando o seu fio
condutor e justificando a suaadequacao pedagdgica e diddtica. Por fim, colocarei em evidéncia os passos
didaticos da planificacao da regéncia observadae a motivagao para a construgao da mesma bem como a

sua relevancia no desenvolvimento global dos alunas para a qual ela se destina.

Tendo em conta que & turma ja fol apresentada de umna forma mais extensiva nos documentos
do ricko de supervisao anterior, creio que deva relembrar apenas alguns factos e carateristicas da mesma
Falo de urma turma de 5.2 ang, com 23 alunos, onde trés estan referenciados com medidas de suporte a
aprendizagem, nomeadamente com medidas universais, As adaptacbes curriculares preveem a
menitorizacio do trabalho autdnoma destes alunos, bem comooapoio do docente no desenvohimento
de competéncias ligadas a construgda do sentido de texto. Prosseguinda na caraterizacgo da turma, de
um modo geral, € constitukéa por adunos participatvos e entusiasmados, demaonstrando um gosto
particular por percursos de aula gue (hes parmitam dar asas & sua criatividade. No entanto, por vezes
revelam ser alunps pouco autdnomes e confiantes, pedindo a validagao do professor em todos os
momentas, individualmente. E pertinente lembrar queum dos desafios transversais desta turma prende-
5E COM a competéncia escrita, tendo a professora cooperante implementada dois planos de melhoria,

deservolvidos semanalmente ao longo do ano letive.

Mo que concerne a motivacda para a construgao desta unidade de ensing, esta partiu de uma
reflexdo sobre o presente ciclo de supervisdo. Era minha intengdo desafiar-me, criando um percurso de

estrita ou ao nivel da oralidade. A partir da andlise da planificacan da professora cooperante e de uma

[P.PORTO =W

parte da fase de planificacan da producao escrita, dado que permite fazer o levantamento de palavras-

Ana Emanuela Moreira, n? 3180502
2MPHGP 2023/2024

chave gue caraterizam o concelhio. Na atividade seguinte, ps alunos registam esses marcos histéricos e
oferta cultural e natural para depois realizarem uma atividade de associacdo dessas palavras a cutras
iniciadas com o som [v] Trata-se, claro, de palavras que possam fazer subentender o marco referida,
como adjetivos ou outros nomes cujo significado seja proximo. Imbuidos na escrita de Luisa Ducla Soares,
apds o levantamento das navas palavras, os alunos preencherm um tesdo lacunar, em grande grupo. Este
texto lacunar funcionard como um exemplo da producae escita que vai ser pedida posteriormente,
afigurando-se como indispensdvel, para orientar os alunos na ordenagan de palavras, de maneira a
conferir cogréntia an texta Akm disso, prepara a prixima fase, que serd de textualizagao. Por
consequinte, a partir do exemnplo construide em conjunto e da andlise das carateristicas da escrita de
Luisa Ducla Soares, os alunas deverdo produzir trés versos semalhantes & estrutura poética da autora,
mas tendo tomo contetido o concelho de Valongo, e claro, palavras iniciadas com o som V. A fase de
revisan serd realizada através daleitura das produgGes escritas para a turma, onde os alunos poderdo dar
feedback a0s colegas, apartir dos conhecimentos adauiridos 20 longo das duas aulas.

Nesta planificagdo, a importancia dada a competéncia escrita verifice-se nao s pelo respeito das
vanas fases de producae, mas tambeém porque foi pensada de acordo com as dietrizes das
Aprendizagens Essenriais de Portugués. Pimeaim, procura-se dar pnmasa a consciencializagao dos
diferentes modos de onganizar um texto, de acordo com a sua finalidade. Ademnais, o respeito pelas fases
e uma pmducdo escrita vai an encontr dos conhecimentos, rapacidades e atitudes previstas no
documento curricular, nomeadamente a planificaan da escrita por meio de registos e de hieranuizacao
[Educagao, 2018} Por fim, evidencia os principios didticos subjacentes ao ensino da competéncia escrita.
Esta planificagao evidencia o respeito pela competéncia ortografica, an considerar necessdnio o
levantamenta de palavras iniciadas com o som [v] e a elaboragio de uma lista de palavras que se
relacionam com o recurso explorade na atividade de planficaco. Por fim, respeita a competéncia
compositiva da escita, pois dd espaco aos alunos para expenimentarem as regras da ordenacan das

palavras, permitindo também a ativarao da criatividade e doimagindrio dos alunos.

Agrescento que, de acordo com Barbiei & Pereira [2007) o ensino do processa de escritaimplica
o conhecimente alargado de agdes associadas a aprendizagemn da escrita. Ora, considerande o que jé foi

dito sobre as fragiidades que os alunos apresentam re competéncia de expressan escrita e a fraca
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refiexdo sobre os desafios, interesses e potencialidades da turma, decid investir num percurso de escrita

AniaEmanuela Morgira, n 3180502
2MPHGP 2023/2024

criatrva, a partir de um texto poético o ppema P de Portd’, de Luisa Ducls Soares Esta opcao implica um
percursn de eitura e compreensao do pénero textual que serd realizado na primeira regéncia da unidade
diddtica. O principal objetivo do percurse de compreensae construida & o reconhecimentoda repeticao do
s0m consonantico [P] presente no texto selecionadn e a sua fungao na construgan do sentido de texto,
explicitando essa caraterfstica através de vdrias leituras, incluindo numa que sera feita pelos alunos. Antes
de descrever de forma mais aprofundada a regéncia observada, importa referir a inclusao do texto liico
na regéncia de Histdria e Geografia de Portugal. O contetdoa abordar serd a produgao artistica censurata
durante o Estade Movo, onde os alunos terdo oportunidade de experienciar o fundonamento da Lapis
Azul, descobrindo as mensagens subliminares de poemas censurados na época, abrindo portas a uma
estratégia gue permite aos alunos construfrem conhecimento a partir da multiperspativa da época,
mobilizanda os seus canhecimentos sobre os ideals do Estado Novo.

Direcionando a atenao para a planficacao da regéncia observada, salientn que esta advém da
um percursn de compreensao leitora, propondo aos alunos uma atividade de escrita criativa,
designadamente uma atwidade de “Escrita & manairade..” Luisa Ducla Soares. Portanto, os alunos sao
desafiados a escrever trés novas versos relativos & cidade de Valengo, em que predomine o som [vl no
inicio das palavras. De forma a criar uma situagao de aprendizagem coerente e nigorosa conforme
referidn no parégrafo anterior, compreendi a necessidade de construir um percurso de compreensao do
texto gue evidenciasse a fungao dos recursos expressivos aliteragao e enumeragag munindo os alunos
de uma compreensan efietiva do texta. Além disso, considerando que @ competéncia de escrita é (quasa
sempre) desvalonizads, na medida em que & deixada para um momento final, acreditanda na criatividade
inata dos alunos, a minha crenga diddtica 8 que gerar criatividade datrabalha Assim, procurei construic
uma planificagdo onde as fases de planificacdo, textualizacdo e revisdo estivessern bem definidas, aliadas
3 compreensan leitora do poema a partir o qual os alunos realizaram as suas produgdes escritas (Sousa,
Pereira & Viegas, 2018)

Foralizando a atengan para a regéncia observara, esta inicia-se com a exploragan de um video
promorional da municipio de Valongo, que penmite a descoberta dos marcos histnicos e daoferta cultural

e natural no concelhe. Esta atividade de exploratan em grande grupo tem como objetivo a descoberta do
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recetividade para atividades gue a envolam, considera-se imperativo deservalver na sala de aula, de
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forma omanizada e com crescente complexidade, os varios principios orientadores do ensino da estrita
Considerando o exposto, esta UD foi concebida atendendo ao processe lento e a complexidade da
produgan final, mas respeitando o ritmo dos alunos, hierarguizando a construcao de conhecimento e

delimitando as fases de produgan escrita

A selecan do género iico inerente a esta LD ndo fai selecionado aleatoriamente. Dade gue os
planos de melhoria implernentados pela professora cooperante daa liberdade aos alunos de selecionarem
o génern textual estes acabam sempra por selacionar o génern narrativa Dito isto, pretendo demonstrar
305 alunos que é possivel criar producdes escritas com sentidg variando a sua forma e género textual,
munindo-os de estratégias para o deservohimento desta competéncia. A sequencialidade das propostas
e @ crenga de que os alunos também aprendem na partiha de conhecimento em grande grupo, nas
questses e dividas colocadas estdimplicitana unidade diddtica, evidenciando-se na estratégia de didlogo

em grande grupo e trabalho de pares, enviquecendo a aprendizagem daescrita (Barbeira & Pereirg, 2007),

Tendo descrito, de uma forma geral, os referencials tedricos e as crenias pedagdgicas e diddticas
fue me apoiaram na canstrucao desta UD, salienta-se, por fim, o deservohimento de vérias dreas de
competéncia previstas no Perfil do Aluno a Saide da Escolardade Obrigatdria. De uma forma
complemantar, as dreas mehiizadas sao Linguagens & textos, Informacan e comunicagan, Raiocinio e
resolucao de problemas, Pensamento critico e pensamentn criativo, Relaconamento interpessoal e
Sensibilidade estética e artistica. Considera-se que as fases da produgao escrita envalvemn todas estas
competéncias, pois para terminar & tarefa o aluno deverd demonstrar a efetiva compreensan do texto de
Luisa Ducla Soares, demonstrandn a criacan de uma relagdo com o texto da autors, que The permitird
proceder a textualizacan. A fase de planificacao envolve a interpretacao da informacao bem coma 3
construgao de um exermplo a partir do texto lacunar, como prevé a competéncia Reciocinia @ resolugan de
problemas. Esta atividade nao so prepara o aluno para o desenvolvimento das competéncias
anterigrmente descritas como também aprofunda a compaténcia Informagao e tomunicacan, na medida
em que € pedido 30 aluno para transformar as informagdes dadas pelo videa em conhecimento. Por fim,
05 alunos aprimoram a sua criatividade e sensibilidade artfstica na produgao textual evidenciando a base

de construcao diddtica da criatividade, que € o objetvo fundamental desta regéncia Martins et al, 20717).



Apéndice F — Narrativa Reflexiva relativa a aula “Escrever a maneira de ...” da

unidade didatica Percursos Poéticos
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Narrativa Reflexiva
21 de maio de 2024

0 texta que aqui se apresenta tem como objetiva refletir sobre a regéncia mencionada em
epigrafe, destacando alguns momentos vivenciados na mesma e oS comentdrios e sugesties de
melhoria a respeito da mesma, realizados pelas professoras supenisora e cooperante. A regancia foi
planificada com o objetivo de realizar uma atividade de escrita, desenvolvendo as vdrias fases desta
competéncia. Neste texto, irsi proceder a um resurma da regéncia, refletinda sohre os vérios momentos
nao s6 da aul come do ciclo de supervisao, Depais, pretendo destacar determinados momentos da
regéncia, relacionanda com os comentdrios das professoras que acompanham o meu percurso na Pratica
de Ensino Supervisionada e com s referenciais tericos e normativos que regeram a construcan da

regéncia e a sua operationalizag o

A planificacgo foi pensada e canstruida a partir da planificaco anual da professora cooperante,
consideranda os taxtos de leitura obrigatdria. Aliado a este fator, partiu da minha vontade criar um
percurso de desenvolvimento da competéncia escrita, desafiando-me em “mares nunca antes
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descrevento o concelho de Valongo a partir da estrutura dos trés vitimos veros do poema’P de Porta),

Como & promocan € o deservalvimento das vdrias cormponentes que uma atividade de escritaervolve.
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A palavra preparacaa ilustra também a importancia da resolucan das propostas pela docente, mesmo
apds o seu desenno. Tal como j foi referido na fundamentacao pedagégico-didatica, a decisdo
pedagdgica de enveredar no Litima ciclo de supervisio pela competéncia escrita foi uma decisao pessoal,
motivara por arqumentos j enunciados.

Descrevendn de forma breve a regéncia gue antecedeu & regéncia supervisionada, niciel a
preparagao da planificacao com a leitura de uma brochura do Ministério da Educacag nomeadamente O
Ensine da Escrita & Dimensdo Textual de Barbeir & Pereira (2007), aliada a anotacbes das unidades
curriculanes da minha formacao inicial de professores. Existe uma ideia que me foi dita numa dessas
sessiies e que acooudurants este prcesseracriatividade § uma competénciaque deve serdesenvolvida
Por isso, a unidade diddtica foi construida tende em consideraceo esta premissa, justificando
pedagdgicamente o percurso de compreensao do texto poético que antecedia a actividade de escrita
Este percursn de aprendizagem sobre o poemadava énfase ans reCUrsos expressivos prasentes e an seu
contributa para o sentido do texto. Além disso, promaveram-se competéncias kitoras, desenvolvendo o

gosto pelaatividada e pela sua fruicao.

navegados’. A minha principal motivago foi o apoio da supenisia e da professora cooperants na
N - MNo que conceme & regéncia supervisionada, esta iniciol-se com uma atividade inscrita no
construgan deste percurso de aprendizagermn, maximizando os meus cenhecimentos nde sd sobre a
. - . dominio da Oralidade. Os alunos visualizaram um video promacional sobre o concelho de Valongo, que
estrita como tambiém sobre as metodologias e estratégias mais proficuas para o desenvohbimento da
N . N . . enumerava e descrevia os marcos naturais, culturais e historicos do concelho. A atividade envolvia uma
competéncia escrita. Esta regéncia foi insenda na unidade didatica Percursos Poeticos, construida em
N . y fimeira visualizags f m o didl ntetido, direcion: raavalidagal
articulacdo entre a componente curricular de Portugués e de Histdria e Geografia de Portugal onde o primeifa visualzacan do vioen &L pegueno délago sobre o sey Canteddo, direcionado para val dagao
. " . . ; da compreensao th informagan do wideo, avaliande a sua percecan e a informagan que foi retida
génera lirico uniu todos os percursos de aprendizagem. Mo gue &s aulas de Portugués diz respeito, os :
. X . . Posteriormente, a professara colocaria o video mais duas vezes, onde os alunos, primeiro, deveriam
alunos tiveram oportunidade de contactar com o paema P de Porto’, de Luisa Duclz Soares, num o ' v .
" - - memorizar a oferta cultural e os marcos histdricos e naturais de Valongo. Na sequnda visualizacan, 3
percursn marcadn pelos objativos de leitura e pelo percursa de compreensdo leitora nortaado pela
- ~ _ . tendo sto distribuida uma tabela de registo de acorde com o objetvn descrito, os alunos anotariam
explragan dos FECLINSCs BXpressivos presentes no texto. Nao sendo a reflexan sobre a unidade diddtica o
. i & " . - formalmente a informacdn. Jé 4 terceira visualizagao serviria para confirmar gue os alunos anotavam
objetivo deste texto, passarei para a reflexao sobre a construcao da planificagan desta regéneia e sobre o

. . todos os marcos mencionados no wideo. Apds este momento, fie uma ligagao com o poema P de Part,
cicko de supervisan, respeitando a estrutura textual inicialmente apresentara,

dizlogandn com os alunos relativamente 3 existéncia de uma relacao entre o video e o conteddo do

A palavra de ordem desta regéncia € preparagao. Utilizo esta palavra para destacar nao sd a
atiadade de escrta do percurso de aprendizagem (Escrever 3 maneira de Luisa Dudla Soares,

poema analisada na primeira aula da unidade didtica. Apds este didlogo, foi proposto aos alunos que
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encontrassem palavras com 0 som b que caraterizassem os marcos de Valongo. A aula terminou neste Valongo. A construg@o dest planificagao, tal comoja foi dito, respeitava as trés fases de uma atividade de

ponto da planificacao, no entanto, retormamos o trabalho na aula sequinte. estrita planificacdo, textualizagan e revisdn, mas tambem se incluiuuma atividade de umoutro dorninia,

aDralidadee a suacompreensan, tendo a prafessora emforma do demonstrada destreza na mobilizacao
Descrevendo brevemente o que aconteceu naaula subsequente projetei o poema de Luisa Ducla P : P g G

elemi ' i min| i i 5 ursas de e ionifi

Soares, relembrando a estrutura o texto poético escrito peb autora Inicialmente, os alunas tinham de dedomiio especificas nia construgan de perc ncom significado para
. lun

identificar a localizacao das palavras iniciadas com o som [p]. De seguida,foi distribuido um texta lacunar 05 alunbs

[por mim construidol com a estrutura dos dltimos trés versos do poemade Luisa Ducla Soares, mas com
um novo conteddo- o concelho de Valongo. Com as palavras presentes na praecao, mas de forma
aleatdria, o desafioconsistia na sua cometacolocagan, dando sentido ao texta. Esta atividade deuo mote
para a realizagdo da escrita dos seus praprios versas, a pares, realizando uma revisao autdnoma dos
mesmos atraves de uma gretha de verificacdo de escrita A aula terminou tom a colocagda dos versos de

cada grupo numa cartoling, p ior exposigao nos painéis disponiveis da sala

Neste ponto, importa referir que, por motvos de forga maior, a regéncia observada foi adiada trés
wezes, Este facton poderia provocar uma quebra no desenvolimento da competincia cristiva e na
construgao de conhecimento sobre o génen textual em questan, fundamental para o sucesso da
regéncia observada Devido ao fosso temporal, os alunos poderiam ndo estar tao despertos para a
temitica ou “esquecererm” alguns das aspetos fundamentals, tal como a estrutura de esrita dos ditimos
trés versos do poema. A verdade & que isso nao acontecew apesar de existiren duas aulas desligadas
desta temdtica, os alunas mostraram-se interessados em realizar o trabalho, e enguanto dialogavamos,
na atividade de motivacao, fai tlaro que eles campreenderam de imediato o fio condutar que ligava a
regéncia sobre a qual reflito a primeira regéncia da unidade didatica descrita. O facto de ista ter acontecido
revela ainda a importancia do trabalho de compreensdo desenvolvida inicialments, na medida em que
permitu que os alunos construissen conhecimentos significativos sobre o texto em questac e
consequentements sobire o género textual. A sua predisposicao pasitiva para a regéncia observada ficou
demonstrada na participacao dos alunas, ao colocarem hipoteses sobre as tarefas que e iria propor,
demonstrando entusiasma & principalimente, conhecimentos prévios sobre o texto poético trabalhada

anteronmente
Assim, iniciando uma reflexan sobre os momentos da regéncia observada, primeir, devo

destacar o fin condutor da unidade didética & sua clareza e a coesao ficaram comprovadas narealizagao

de inferéncias por parte dos alunos, apds a primeira visualizacdo do video promacional do concelho de
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A primeira visualizacdo tinha como objetivo cativar a atencdo dos alunos, seguida de um didlogo
que me permitiria ndo 56 compreender a percedo dos alunos sobre o objetivo de criacdo deste videa,
berm coma dar instrugges tlaras sobre a informar a0 que eles deveriam selecionar e reter, na segunda e
terceira visualizagan. Esta atividade iniciou-se tal como descrito e previsto na planificagao. No entanta,
apds ter distribuido a tabela de registo de informacdo do wideo, dei instrugdes aos alunos para
selecionarem a informaao do video e preenchiersm a tabela enguanta ouviam novamente o contetido
do viden Ora, esta instrucdo desrespeita aquele que é um exercicio de escuta ativa pois nao permite a
detencdo da informacan, apds a sua audicdo (Amor, 2006). Analisando criicamente o momento, a
motwagan da minha instrugan prendeu-se com o termpo disponivel de aula, e par querer avangar na
planificacao da mesma A minha instrucao comprometeu a descoberta do viden pelas alunos, reduzindo-
a4 uma mera anotacdo da ordem de mengdo dos marcos de Valongo, Assim, estou impedida de dizer
que, nesta regéncia se deservolveu a competéncia oral dos alunos, pois reduzi as sucessivas
wisualizaes a exercicios de anotagda de informacgn, ao invés de respettaro tempo de pesquisa, retengao
e registo da informacdo, que permitiia caraterizar o viden de umia forma mals completa aperfeicoando a

capacidade de reten;ao e compreensao de informacao oral dos alunos (Amor, 2006}

Antes de fazer uma reflexdo sobre o sequndo momento da atividade, devo referir gue existiu uma
articulagao clara entre outras dreas curriculares, concecida pela recurso digial selecionado na primeira
atividade de planificacdo. Tal como dito por um aluno, & ndo sabiam gual era a aula onde estavam: podia
ser ciéncias naturals, podia ser historia e geografia de Portugal. De uma forma implicita, os alunos
compreenderam que a drea curricular de Portugués nao é estanque e que o desenvolvimentn das suas

competéncias nan é desligado das outras dreas curmic Ulares que estudam

Assim, devo concluir que esta regéncia foi bem consequida, no sentido em gue os alunos
realizaram uma reflexao e umaconstrugan autdnoma sobre e para os seus conhecimentos linguisticos,

colocando-os ao servigo do seu conhecimento do mundo. Esta regéncia permitiv-me refletir sobre a
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importancia da preparagdo para a criagdo de percursos de aprendizagem sigificativos para os alunos.

Concluindo, a prova factual do interesse dos alunos nesta regéncia toca tambeém neste panto, e também

me fez tambeém fundar crengas pedagdgicas sobre a importancia da rea curmicular de Portugués, no

ambito do significado e dos seus objetivos fundamentais - transformar conhecimento intrinseca em
conhecimentn explicitn, através dos interesses, potencialidades dos alunos, mas também atrawés da sua

realidarle, do seu conhecimentn do munda

A segunda atividade de preparacao para a escrita foi descrita, pela professora cooperante e

supervisora, como proveitnsa. Concordo com esta visdo, dadas as crengas pedagagicas e diditicas j
explanadas nesta narrativa Caraterizar as palavras retiradas do video utilizando palavras iniciadas com o

som fv] foi compativel com um dos esforgos feitos diariamente nas aulas de Portugués o

deserwvalvimento do capital lexical dos alunos. Esta atividade pareria simplista, no momento de

A

construgan da planifica;

0 de @ manter prendet-se, UMa vez mais, Com a palava preparagan

Isto & apercebi-me da importancia deste passo na fase de planificaco enquanto auto propunha as

tarefas gue tinha desenhado. Ao escrever versos amaneira de Luisa Ducla Soares, consultel vdrias vezes

o diciongrio onfing reordenei palavras, aumentei 0 meu proprio capital lexical. Assim, a inclusao desta

atividade, 8 sua operacionalizacao e os objetwos foram fundados na minha prépria experigncia de

realizacdo das tarefas

Mesta regéncia, o principal ebietivo da atividade anteriormente expostaeracaratenizar 0s maros

do concelho, aumentando o copital lexical dos alunos. A preparacao per mim feita fez com que tivesse
algum recein da operacionalizacao desta atividade, devido & percecdo gue tive sobre o nivel de
concentragao e oe abstragad que ela envalve. Alm disse, percebi que a consulta de um diciondnio podena

ser necessdria, pelo que estava prevista a utilizagdo de computadores para esse efeito, Por questdes

logisticas e burocraticas da escola, levar esse recurso digital rnido fol possivel Mo entanto, o entusiasmo
dos alunos revelou-se tao proveitoso que se tornou numa partiha lexical de novas palavrs e de
explicaao cbs 3ss0ciaghes mentals que estabelzciam. Em alguns momentos, el propra demonstzva
quetinha realizado atarsfa, metivando-os paraa descoberta da palavra fUe estava a pensar, através de
uma brave descrican dando um toque de ludicidade & estratégia, tan apreciada pelos alunos. Como
estratégia alternativa, fiz um levantamento da existéncia de telemivais por aluno, e sabia que era um

recurso que poderia utilizar, caso fosse necessario. Todawia, nao sé a ubilizacao dos telefones nao foi
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INos me surpreenderam pois superaram as minhas expectatias Aldm de terem

referido palavras de forma auténoma

nos ol

alunos, esquecendo-

professora cooperante. Este trabalho no arbito do

deserwvolimento, na medida em gue terdo mais recursos de w

eserwalvimenta deste trabalho

balho € promotor 6o seu auMmento,

o como Ihe

a unido implicita com os pl
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atrestentaram outras que nem eu propria previa. Repare-se que,
wos colocados na planificagan, eu previa avaliar a moblizacdo do conhecimento lexical dos
& que este tipo de

rontatam com vacabuldrio diversifi

pois 05 alunos naa so
ibuerm novos significadog atraveés do objativo de
izagdo dos marcos do concelho. (Sousa et al, 2018). Por fim, destaco a importancia do
os de melhoria implkementados pela
ico revela-se importante para o seu

buldno para selecionar, durante as

produgdes textuais pedidas no plano de melhoria (Duarte et al, 2011 A realizacao desta tarefa revelou-se

ainda mais proficua na aula posterior, na medida em que os alunos se revelara
produgan, tendo também revelando a abstragan necesséria na oranizagao

compreendendo o sign

o das palavras que mobilizel para a construcan dos meus versos.

leres na sua propria

s Iéxicn no texto lacunar,

Termino esta narativa com uma nota sobre & minha postura durante a regéncia. Ao longo da

Prdtica de Ensino Supervisionada, a naturalidade com que encano a profis:

conotando cada tarefa com uma intencionalidade

e de realiz

e no envolvimento dos alunas. No entanto, essa naturalidade

fak-se

servolvendo,
clara, mesmo que implicita demonstrada na

e, Muitas

wezes, 8 nue me desprenda do papel de referénria da dorente dentro da sala de aula Isto € o vorabuldrio

usado nem sermpre foi o mais indicadn. Nesta regéncia em particular, isso aconteceu. Embara ndo tenha

alterado a percecda dos alunos quanto an meu papel, 0 docente tem de ser, sempre, 0 adulto de ref

Mablizando esta crenca para a drea curiicular a que me candidato na minha formago, o vocahuld

éncia.

o

mohilizado & em todos os momentos, impartante, na medida em que os alunos devam gostar de

sprender, mas n3o esquecer que & aula é um mamento formal de aprendizagern. 0 uso de vocabuliria

que nao se|

regéncia.

i adequada retira essa formalidade a0 momento, e foi algo que também pude aprender nesta

Apéndice G - Planificagdo da aula de HGP “Poesia Censurada” inserida na

unidade didatica Percursos Poéticos

Instituigio cooperante:
Orlentadora cooperante: ~ ) Estaglirla responsdvel: Ana Emanuela €. Moreira
Data: 16/05/2024

Titulo da aula i Poesia Censurada

Tempo: 50 minutos Eumirlu: O Lipis Azul. Andlise de poemas censurados pelo Estado Novo.

|Aprendizagens Essenciais de Historia e Geografia de Portugal

o 0s anos de ditadura:
[sintetizar as principai do Estado Novo, auséncia de liberdade individual, a existéncia da censura e de polica politica, a
represso do mavimento sindical e a existéncia de um partido dnico.

|dentificar/aplicar os conceltos: ditadura, censura, guerra colonial, oposigdo, |iberdade de expressdo.

|Perfil do Aluno 3 Saida da Escolaridade Obrigatéria:

Linguagens e textos (A), Informagao e comunicagio (8, Pensamento critico & riativa (D), interpessoal (E),
lpessoal e autancmia (F), (ética e artistica (H)
Conteddos:
Andlise de poemas literdrios 4 luz dos ideais do Estado Novo.
Experiéncias de aprendizagem Recursos e | Instrumentos e
materiais métodos de
avaliago
I Motivagio: Visualizagio de uma noticia sobre a censura e o lapis azul (5 min)
Identificar a temdtica da aula.] 1.1 Escrita do sumdrio. Quadro Avaliacdo
1.2 Apésa do video, lunos: interativo | formativa:
Qual o nome do autor que fol visado pela Policio do Estado? grelha de
Compreender a relagio entre|- Qual o nome da obra? Noticiasobrea| ~observagio
acriagio da méquina de |- Os poemas eram cantades e recitados & revella de quem? Censura direta
censura e a criagdo artistica. | Quaf o mativo? {apéndice 1)
Qual o importdncia da poesia durante o Estado Novo?
Reconhecer a importancia da|. Hd fuz d do Novo, parque é que existia o censura?

Poesia como um instrumentol- Qual o seu papel o mdquin ditatorial do Estado Novo?
de oposiglo a0 regime |- Hofe proponho que sejam vocés o lipis azul, e cortem o delas que poderiom trozer 00
politco do Estado Novo. _povo a esperanga de uma revolugdo!
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dentificar d

d d po pela Policia

texta lrico para:

Identificar e compreender as
mensagens subliminares
presentes da Poesia.

Reconhecer a importincia do|
papel da Comissdo de
Censura na maquina do
Estado Novo

Explicitar avis3o da Comissdo|
|de Censura na sua tomada de|
decisdo.

Reconhecer o conteddo do
texto como arma politica
contra o Estado Novo.

Maobilizar conhecimentos.
prévios sobre o Estado Novo
€ a Guerra Colonial

de Defesa do (PIDE).

2.1 Trabalho de grupos: os alunos serdo divididos em grupos de trés e quatro elementos.

A cada grupo seré distribuido um poema censurado pela PIDE. Inicialmente, os
alunos deverdo preencher com dados em falta sobre o autor e 0 respetivo texto.
Além disso, terdo acesso a um computador, caso sintam necessidade de pesquisar
sobre a existéncia da criagdo de mais expressbes artisticas  partir do texto

fase, s alunos devera ler o relatério de andlise do
poema, onde encontraram os motivos pela qual o texto fol censurado. O desafio
prende- d existentes no

texto, onde os alunos deverdo mobilizar os seus conhecimentos prévios sobre o
Estado Novo.

2.2 Preparagio d: de grupo: cada grupo seleciona um porta-voz e ajuda a

preparar a apresentagdo atraveés dos t8picos orientadores

3.1 Apresentagbes dos trabalhos de grupo.

Computadores

Poemas
censurados
pela PIDE e
Relatdrio da

Comissdo de

Censura

(apéndice 2)

Tépicos
orientadores
paraa
apresentagio
(apéndice 3)




Apéndice H — Recurso didatico construido para a aula “Poesia Censurada”

Ponto de Honra

Desassossego a paixio
espago aberto nos meus bragos
Insubordine o amor
desobedego e desfago

Desacerto o meu limite
incendeio o tempo todo
Vou tragando o feminino
tomo rasgo e desatino

Contrério o meu destino
digo oposto do que ougo

Evito o que me ensinaram
invento  troco  disponho
Recuso ser meu avesso
matando aquilo que sonho

Salto ao eixo da quimera
saio voando no gosto

Sou bruxa

Sou feiticeira

Sou poetisa e desato
Escrevo

& cuspo na fogueira

Maria Teresa Horta, Minha Senhora de Mim
(1971)

Relatério da Comisssio de Censura
Ficha da autora:

Nome:

Titulo do Poema:

Ano de publicagao & nome do livro onde esta
incluido:

O poema foi musicado?
sim [] Hao [

Em caso de resposia positiva, guem foi o
intérprete do poema que se LOMoU €angao?

Andlise de conteds

Este texto foi alvo de uma analise prévia e
constataram-se irmegularidades. A comissao
de censura considera que este lexlo &
altamente perigoso, devido a vérios fatores.
A autora d4 um papel 4 mulher que nio se
coaduna com o© papel da mulher na

Portuguesa. A linguagem deste

texto & obscena. devassa e pomogréfica
Uma obra deste calibre ndc_enaltece a

mulher. mas ofende-a ite.

Desafio:  Identifica (sublinhando) no
fexto as mensagens subl

nares
indicadas pela Comissdo de Censura
Explica as motivagbes da Comisséo para
censurar este texto poético.

Data

Tempo de soliddo e de incerteza

Tempo de medo e tempo de traigao
Tempo de injustica & de vileza

Tempo de negaggo.

Tempo de covardia e lempo de ira
Tempo de mascarada e de mentira

Tempo de escravidao.

Tempo dos coniventes sem cadastro
Tempo de siléncio e de mordaga
Tempo onde o sangue nao tem rasto

Tempo da ameaga.

Sophia de Mello Breyner Andresen, Livio Sexto
(1962)

Relatorio da Comiss3o de Censura
Ficha da autora:

Nome:

Titulo do Poema:

Ano de publicagao e nome do livro onde esta
incluido:

© poema foi musicado?
sim [] Hao []

Em caso de resposia positiva, guem foi o
intérprete do poema que se 1OMOU €angao?

Andlise de conteido

Este texto foi alvo de uma andlise prévia &
constataram-se iregularidades. A comissao
de censura considera que este texlo &
altamente perigoso, devido a varios fatores.
Primeiro, neste texto figuram graves
represalias contra o regime & contra a guerra
colonial. Por fim, a autora desafia a

autoridade do Estado em varios versos.

Desafio: Identifica (sublinhando) no
texto as mensagens subliminares
indicadas pela Comissdo de Censura.
Explica as motivages da Comiss&o para
censurar este texto poético.

Trova do Vento que Passa

Pergunto ao vento que passa
nolicias do meu pais

&0 vento cala a desgraca

o vento nada me diz.

Pergunto aos rios que levam
tanto sonho & flor das dguas
& 0s rios n3o me sossegam
levam sonhos deixam magoas.

)

Pergunto  gente que passa
por que val de olhos no cho.
Siléncio - & tudo © que tem
quem vive na servidio.

)

Ha quem te gueira ignorada
& fale patria em teu nome.
Eu vi-te crucificada

nos bragos negros da fome.

E o vento ndo me diz nada
36 o siléncio persiste.

Vi minha patria parada

4 beira de um rio triste.

)

Eanoite cresce por dentro
dos homens do meu pais
Pego neticias a0 vento

&0 vento nada me diz.

Mas hé sempre uma candeia
deniro da prépria desgraga

hé sempre alguém que semeia
cangBes no vento que passa.

Mesmo na nolte mais triste
em tempo de servidso

hd sempre alguém que resiste
hd sempre alguém que diz nao.

Manuel Alegre, Praga da Cangio (1965)

(Tt com supresstes)

Relatério da Comissdo de Censura

Ficha do aulor:

Nome:

Titulo do Poema:

Titulo & ano de publicagao:

0 poema fol musicado?

sim [] Nao []

Em caso de resposta positiva, quem fol o
intérprete do poema que se tormou cangao?

Andlise de conteido

Este texto foi alve de uma anslise prévia e
constataram-se irregularidades. A comissao
de censura considera que este lexto &
altamente perigoso, devido a varios fatores.
Primeiro, de um modo geral, incita & revolta
4 ndo obediéncia do povo ao Estado Nove.
Em segundo lugar, considera-se que o autor
esta a dar uma opinido muito clara sobre a

querra_colonial. Por fim, descreve a sua

visdo da siluagio do pais

Desafis:  Identifica (sublinhando) no
texto as mensagens subliminares
indicadas pela Comissdo de Censura
Explica as motivagbes da Comissdo para
censurar este texto poético.

Queixa das almas jovens censuradas

Dzo-nos um lirio e um canivete
e uma alma para ir a escola
mais um lstreiro que promete
raizes, hastes e corola

)

Dé&o-nos a honra de manequim
para dar corda 4 nossa auséncia.
Déo-nos um prémio de ser assim
sem pecado e sem inocéncia

()

Pentsiam-nos os crineos ermos
com as cabeleiras das avds
para jamais nos parecenmos
connosco quando estamos sos

Dao-nos um bolo que & a histéria
da nossa historia sem enredo

& ndo nos soa na memoria

outra palavra que o meda

Temos fantasmas tao educados
que adormecemos no seu ombro
somos vazios despovoados

de personagens de assombro

()

Dé&o-nos um nome € um jornal
um avido e um violino

mas ndo nos dio o animal

que espeta os comos no destino

Dao-nos marujos de papeldo
com carimbo no passaporte
por isso a nossa dimensdo
n3o & a vida, nem & a morte

Natalia Comrela, Dimens&o Encontrada (1957)

{Texin com supresstes)

Relatério da Comisséio de Censura

Ficha da autora:

Nome:

Titulo do Poema:

Ano de publicagao e nome do Iivro onde estd
incluido:

O poema fol musicado?
Sim [ Nao []

Em caso de resposta positiva, quem fol
intérprete do poema que se tomou cangao?

Andlise de conteddo

Este texto foi alvo de uma andlise prévia e
constataram-se irregularidades. A comiss&o
de censura considera que esle lexto &
altamente perigoso, devido a vérios fatores.
Primeiro, incita & revolta e & ndo obediéncia
dos jovens. Formamos as nossas criangas
para serem pessoas conscientes e néo
liberais sem escripulos, como defende a
autora. Em segundo lugar, revela a sua
opinido sobre a guerra colonial, alegando
uma forte opinifo sobre a bravura dos

nossos jovens que lutam nas colénias.

Desafio: Identifica (sublinhando) no
texto as mensagens subliminares
indicadas pela Comiss&o de Censura.
Explica as motivagbes da Comissdo para
censurar este texio poético.




Apéndice | — Inquérito inicial do projeto de investiga¢ao

O Rapaz e 0 Robi

Jodo saiu da escola furioso. Mais uma negativa a Matemitica! Ia ficar de castigo e, ainda
por cima, iam cortar-lhe a semanada. (...) esgueirou-se, saltou para um autocarro, sem saber o
destino que levava. (...) Era quase noite quando o autocarro finalmente parou junto a um largo
triste. (...) Sentou-se num banco, pousou a mochila a0 lado. Ndo havia por ali vivalma. Mas no
banco em frente estava uma pasta pele de crocodilo. (....) e que viu ele? Magos e magos de notas

de quinhentos euros. (...)
No dia seguinte, o rapaz levantou-se antes de o despertador tocar, (....) e, para espanto dos

pais, saiu de mochila ds costas, a cantarolar. ....) Na primeira esquina tomou um téxi para a Fabrica

Nacional de Robés.

- Senhor inventor, eAdminu queria encomendar um rob igual a mim.
O Dr. Inventino tirou os dculos, tornou a pd-los, fitou novamente o rapaz e sorriu.

- Menino, sabes quanto custa um robs, desses que imitam gente? Uma fortuna! Como podes

tu, um simples estudante, compra-lo? (...)
Jodo empertigou-se:
- Mas eu sou miliondrio!
- E onde esto os milhdes?
O rapaz abriu a mochila e as notas espalharam-se pelo chio. (...)

- Quero um robd igual a mim sem tirar nem pér. S6 com uma diferenga, que aprenda mais

depressa ¢ saiba imenso de matemitica. (...)
- Volta ¢4 daqui a um més, que te entrego um imdo gémeo. (...)

Decorrido um més, Jodo apresentou-se & hora indicada & porta do sdbio para ir buscar a

encomenda. (...)

- Bom dia - disse o Jodo.

- Bom dia - respondeu o robd numa voz que se confundia com a sua. (.

- Bravo! Es igualzinho a mim, mas em versio melhorada. (...)

Nessa tarde havia, por coincidéncia, teste de Matemitica. Jodo iniciou o seu plano. (...)
Dentro de um minuto tinha-o ali no passeio, i sua frente, triunfante.

- Vais ter Excelente! Correu tudo as mil maravilhas. Sao horas de voltarmos para casa.

Mas como podia o Jodo levi-lo para casa? (...) 0 nosso rapaz programara tudo. Com o

dinheiro que Ihe sobrara, comprara uma velha rouloe (...).

- Desculpa 14, mas tens de ficar aqui -~ explicou o Jodo, a0 abrir-Ihe a porta empenada.

Quando me fizeres falta, venho buscar-te. (...)

Vieram depois os outros testes. Mandou o robd fazé-los. Teve Excelente a Inglés, a

Portugués, a Ciéncias, a tudo. (...)

Porto Ed
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Agrupamento de Escolas S0 Lourengo Agrupamento de Escolas S30 Lourengo
Escola Basica de Sdo Lourenco Escola Basica de Sio Lourengo
Nome: Turma: 6. Seleciona a frase que corresponde 4 p izacdo da exp blinhada “Quero
um robd igual a mim sem tirar nem pér.” (linha 10).
Data: _/__ /. a Querc-lo
b. Querc-lhe.
Lé com atengdo o excerto da obra O rapaz e o robé, de Luisa Ducla Soares, ¢ responde as e Quero-o.
int toes: _— - .
seguintes quesioes 7. Na frase “O Dr. Inventino tirou os 6culos (...)" (linha 11), o verbo tirar esta na terceira
pessoa do singular porque concorda com:
B a. O sujeito o Dr. Inventine.
1. Afrase “Era quase noite quando o autocarro finalmente parou junto a um largo triste.” b. O sujeito o rapaz.
(linha 3) localiza temporalmente: N Amhjns apa
a. Aentrada do Jodo no autocarro
b. A duragio da viagem. 8. Na frase(...) Como pades tu, um simples estudante, compra-lo?” (linha 12), o pronome
¢. A chegada do autocarro ao seu destino. pessoal “_lo” refere-se:
N . Ao Dr. Inventino.
2. Atenta na seguinte frase: “Sentou-se num banco, pousou a mochila.” (linha 4). : O?Db; ventine.
2.1 Ao nivel de ordenagio temporal, a frase indica que: c' o Jn.in.
a. A personagem primeiro pousou a mochila e depois sentou-se.
b A personagem primeiro sentou-se ¢ depois pousou a mochila. 9. Se aseguinte frase, “Mas eu sou miliondrio!* (linha 15), fosse proferida pela mae do Jodo
©. A personagem sentou-se e pousou a mochila ao mesmo tempo. fcaria:
Mas né liond
2.2 Respeitando o sentido da frase, seleciona a opglio correta: VR
a. Sentou-se num bance porque pousou a mochila. o Mas ot o miliondrio
b. Sentou-se num banco e pousou a mochila. :
¢ Sentou-se num bance quando pousou a mochila. 10. Atribuindo uma relagio de causa entre duas frases, a seguinte passagem do excerto “0
3. Nas frases “Niio havia por ali vivalma. Mas no banco em frente estava uma pasta pele de e “'g'“m‘;;'z"f;:if:mﬁ:ﬁng?;ﬂ:&f&x;’mgfg ef:i'hgg“"a:
crocodilo.” (linha 4). a palavra “mas™ b. O rapaz abriu a mochila, mas as notas espalharam-se pelo chio
a. Pretende destacar o objeto em deterimento da presenga humana. c. As notas espalharam-se pelo chio porque o rapaz abriu a mochila
b. Pretende apresentar uma ideia de conclusio. B
c. Podia ser substituida pela conjuncio temporal “quando™ porque a frase & uma 1. A frase "Volla i daqui a um més, que te entrego um irmao gémeo. (.. (liaka 20)
sequéncia de acontecimentos. indica: : = :
Ot de fabrico do robé e o dia da entrega.
4. Quanto tempo passou desde que o Jodo descobriu a mala até 4 ida  fibrica de robds? v o (::x o B o, .fmz:a‘eﬁ: enteesa
2. Deis dias. ¢. A forma de entrega do robd e o tempo de fabrico do robd.
b. Umdia.
e. Trés dias.
. 12. Na frase “Dentro de um minuto, tinha-o ali no passeio,  sua frente, triunfante.” (linha
q “ 1 d i ‘.
5 a frase "0 rapaz I-se antes do desp tocar” (linha 7). 27). identifica o antecedente do pronome pessoal *-o
iniciando com o pronome pessoal “Eles™, ficaria: 2 O Jodo
a. Eles levantaram-se antes do despertador tocar. b. O Dr. Inventino.
b. Eles levaniou-se antes do despertador tocar. c' o ml;é :
. Eles se levantaram antes do despertador tocar. ) )

com:
a. O nome “roulotie .
b. O nome “dinheiro™.
¢. O determinante “uma”.

Agrupamento de Escolas S0 Lourengo
Escola Basica de S3o Lourengo

13. O uso do adjetivo velho (linha 30), na forma feminina, justifica-se pela concordincia

14. Atenta na frase “Quando me fizeres falta, venho buscar-te” (linha 32),
14.1 Seleciona a frase com o mesmao significado
a. S me fizeres falta, venho buscar-te.
b. Assim que me fagas falta, venho buscar-te.
¢. Venho buscar-te porque me fazes falta.

14.2 Os pronomes pessoais que estio sublinhados na frase referem-se:
a. O primciro pronome tem come referente o Jodo ¢ o segundo o robd.
b. O primeiro pronome tem como referente o robé ¢ o segundo o Jodo.
c. O primeiro pronome tem como referente o Dr. Inventina ¢ o segundo o rabé
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Apéndice J - Guides

de orientacdao dos

Laboratorios Gramaticia

implementados na primeira intervencao do projeto de investigacao

LABORATORIO GRAMATICAL

Mais vale substituir do que repetir

Ola, eu sou a detetive da Lingua
Portuguesa! Hoje vdo ser os meus
assistentes para descobrir como
ndo repetir as palavras!

A pergunta é Como podemos
substituir os grupos nominais de
uma frase?

PR

1. Observa as seguintes frases.

Coluna A

a) A Revista Cais nasceu em 1994. A
Revista C uma associagio de

Coluna B
a) A Revista Cais nasceu em 1994. Ela é
uma associagio de solidariedade social
solidariedade social sem fins sem fins lucrativos que oferece um
lucrativos que oferece um meio de meio de reinsergdio na sociedade pelo
reinsercdo na sociedade pelo trabalho. trabalho.

b) O Paulo comprou a Revista Cais. b) Comprou-a.

1.1 Risca o que ndo interessa.

O constituinte “A Revista Cais” ¢ um (Grupo nominal / Grupo Verbal / Grupo
Adjetival) porque o seu nicleo € um (nome / verbo / adjetivo).

2.2 Verifica agora se podes substituir as palavras sublinhadas das duas colunas
por um pronome pessoal.
2.2.1 Reescreve as frases, substituindo os constituintes sublinhados por um
pronome.

Coluna A

a) O Jodo comprou a Cais. a)
b) Estes dois sem-abrigo
vendem a revista. b)
¢} Eue o Paulo
compramos a revista. c)
d) Os donativos apoiam os
projetos. d)

Coluna B

a) O Jodo comprou a Cais. a)
b) Estes dois sem-abrigo
vendem a revista. b)
¢) Eueo Paulo
COMPramos a revista. c)
d) Os donativos apoiam os
projetos. d)

2.3 Usaste os mesmos pronomes para substituir os grupos nominais da coluna A e
da coluna B?
[Jsim [In&o

Nas frases da coluna A, substitui por

Nas frases da coluna B, substitui por .

1.2 Nas frases anteriores, o constituinte a “A Revista Cais” foi substituido pelo
mesmo pronome?

[Isim [ InNao

1.2.1 Agora, aprende e conclui:

Na frase a), o grupo nominal “a Revista Cais™ foi substituido pelo pronome
pessoal . Portanto, esse grupo nominal desempenha a fungio sintitica de
sujeito.

Na frase b), o grupo nominal “a Revista Cais™ foi substituido pelo pronome
pessoal . Portanto, esse grupo nominal desempenha a fungdo sintitica de
complemento direto.

2. Atenia nas seguintes frases.

a) O Jodo comprou a Cais. e) O Jodo comprou a Cais.

b) Estes dois sem-abrigo vendem a f) Estes dois sem-abrigo_vendem a
revista. revista,

¢) Eue o Paulo compramos a 2) Eue o Paulo compramos a
revista. revista.

d) Os donativos apoiam os projetos. h) Os donativos apoiam os projetos.

2.1 Risca o que nio interessa.

Os constituintes sublinhados nas diferentes frases constituem (grupos nominais /
grupos verbais / grupos adjetivais).

2.4 Agora, aprende e conclui.

Nas frases da coluna A, os grupos nominais sublinhados tinham a fungio
sintatica de (sujeito/complemento direto).

Na frases da coluna B, os grupos nominais tinham a fungdo sintatica de
(sujeito/complemento direto).

Como verificaste, ao substituires os
grupos nominais da celuna B, os
pronomes pessoais tinham formas
diferentes. Vamos compreender quando
usamos cada uma das formas.

23

3. Atenta nas seguintes frases.

Coluna A Coluna B

a) A Ana comprou o jornal. la) A Ana comprou-o.

b) O Jodo vendeu as revistas. Ib) O Jodo vendeu-as.
¢) Eu assinei a revista. Ic) Eu assinei-a.

d) Eu conhego os vendedores da
revista.

|d) Eu conhego-os.
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3.1 Agora, aprende e conclui.

Se a forma verbal inar em

o pronome pessoal 5 s

ou 0

ou

3.3.1 Agora, aprende e conclui.

3.2 Atenta nas seguintes frases.

Se a forma verbal termina em N . e o pronome toma 4
forma de a5 5 e "

Coluna A

Coluna B

¢) Vio comprar as revistas.

g) Traz o Jodo a associagdo.

h) E necessério levar a Joana a
associagdo.

f) Pus os jornais junto das revistas.

e) Viao compra-las.
f) Pu-los junto das revistas.
g) Tra-lo a associagdo.

h) E necessario leva-la a associagdo.

3.2.1 Agora, aprende e conclui.

Se a forma verbal termina em ou __,eliminam-se essas consoantes,
€ 0 pronome toma a forma de s ou .
3.3 Atenta nas seguintes frases.

Coluna A Coluna B

1) As escolas ddo as revistas.

J) Os voluntarios contavam os
lucros.

k) Poe a revista em cima da mesa.

1) Os voluntérios vendem um

crachd a quem compra a revista.

i) As escolas ddo-nas.

i) Os voluntérios contavam-nos.

k) Pde-na em cima da mesa.

1) Os voluntirios vendem-no a quem
compra a revista.

Estas preparado para por o teu
conhecimento a prova?

Nio te esquegas: Mais vale substituir
do que repetir!

4. R as frases, substituindo os ituil blinhados por um p
Na escolha do pronome, nio te esquecas de verificar a fungdo sintatica.

Ele deu as revistas.

A Revista Cais ¢ uma importante associagdo de intervengdo social.

Ela oferece servicos essenciais como acompanhamento. atividades educativas e
integracdio social aos sem-abrigo.

Comprar a revista pode significar uma refeigdo para quem a vende.

A Associagdo Cais vai ajudar pessoas em situacdo de risco ou exclusdo social.

5. Lé&atentamente o texto que se segue.

A Cais nasceu em 1994. A Cais € uma associagdo sem fins lucrativos e tem
como objetivo melhorar as condigdes de vida de pessoas extremamente pobres. Os
vendedores da revista estio devidamente identificados. Os vendedores da revista
costumam vender a revista em ruas movimentadas e nos semaforos das estradas

urbanas. Eu e o Paulo compramos a revista sempre que possivel. Além disso, eu e

o Paulo doamos dinheiro para a associagio. E necessario levar a revista mais longe,

para que mais pessoas possam ajudar.

5.1 De forma a evitares repetigdes, substitui os constituintes sublinhados pelos

respetivos pronomes. Faz as alteragdes que considerares necessarias.

A Cais nasceu em 1994, & uma associagio sem fins lucrativos e tem
como objetivo melhorar as condigies de vida de pessoas extremamente pobres. Os
vendedores da revista estdo devidamente identificados. costumam
vender em ruas movimentadas e nos semaforos das estradas urbanas. Eu e

o Paulo compramos sempre que possivel. Além disso, doamos

dinheiro para a associagdo. E necessirio levar mais longe, para que mais

pessoas possam ajudar os mais necessitados.

Bom trabalho!

Ansiosos pelo proximo
desafio?
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LABORATORIO GRAMATICAL

Mais vale substituir do que repetir

Old! Recordam-se de mim?

Traga-vos um nova desafio! Vamos
continuar a descobrir como ndo
repetir as palavras.

A pergunta & Como podemos
substituir um grupo preposicional de
uma frase?

Juntam-se a mim neste novo
desafio? Vamos 1a!

PR

1. Observa as seguintes frases

a) O vendedor da Revista Cais agradeceu ao Jodo.

b) O Manuel telefonou ao irmio
¢) Os meninos obedeceram aos pais.

d) O diretor telefonou ao Paulo.

Sublinha o predicado de cada frase.

1.2, Em cada predicado, identifica e transcreve o grupo de palavras que
encontras, para além do verbo

a)

b)

<)

d)
¢) Os meninos obedeceram aos pais. c)
d) O diretor telefonou ao Paulo. d)

3.1 As frases da coluna B ficaram corretas quando substituiste o grupo de palavras sublinhado por
um dos pronomes pessoais (-lhe, lhes)?

Sim |:| Nio I:I

3.2 Os grupos sublinhados nas frases respondem a pergunta a quem?

sim [ Nao []

3.3 Agora, aprende e conclui.

Na frase a), b), ¢) e ), 0s grupos foram substituidos pelos pessoai

e e ambém respondem & pergunta . Portanto, esses grupos

desempenham a fungiio sintdtica de complemento indireto.

4. Atenta nas frases.

Coluna A Coluna B
a) O Joao comprou a Cais o Manuel a) 0 Joao comprow-Ihe a Cais,
b) Estes dois sem-abrigo vendem a b) Estes dois sem-abrigo vendem-lhes a
revista 2os turistas revista,
) O Manuel vendeu a Cais a mim e ap ) O Manuel vendeu-nos a Cais
Paulo. d) O Manuel leu-me um artige da Cais.
d) 'O Manuel leu um artigo da Cais a &) O Manuel telefonou.
mim. f) O Manuel telefonou.
) O Manuel telefonou a ti?
f) O Manuel telefonou a vés?

4.1, Nas frases da coluna A, todos os itui iblinhad: dem 4 pergunta a
quem?

Sim D Nio D
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1.3.  Riscaoque ndo interessa.
Os grupos que transcrevi em 1.2, sio (grupos nominais / grupos verbais / grupos preposicionais)

porque sdo iniciados por (um nome / um verbo / uma preposicio).

2. Verifica agora se podes substituir os grupos sublinhados por um dos seguintes pronomes
pessoais (0, a, 08 ou as), que aprendeste na aula anterior.

a) O vendedor da Revista Cais di ay
ao Jodo.

b) O Manuel telefonou ao irmdo. b)

©) Os meninos obedeceram aos pais. <)

d) O diretor telefonou ao Paulo. d)

2.1 As frases da coluna B ficaram corretas quando substituiste o grupo de palavras sublinhado por
um dos pronomes pessoais (-0, -, -05 ou -as)?

sm[] w0

2.2, Agora, aprende ¢ conclui, riscando o que ndio interessa

Nas frases a), b), ¢) e d). os grupos sublinhados (puderam / nio puderam) ser substituidos pelos

pessoais , portanto (d; ipenk / ndo d ham) a fungio

sintitica de complemento direto.

3. No exercicio 2, verificaste que os grupos de palavras que estavam sublinhados ndio podiam

ser substituidos pelos pronomes pessoais -a, -0, -as ou -os. Verifica agora se ¢ possivel
substituir esses grupos por um dos seguintes pronomes pessoais: -/he ou -lhes.

a) O vendedor da Revista Cais de a)
ao lodo
b) O Manuel telefonou ao irmdo. b)

4.2, Risca o que niio interessa.

Nas frases da coluna A, os grupos sublinhados so (grupos nominais / grupos preposicionais /
grupos verbais) e desempenham a fungio sintitica de complemento (direto/indireto).

43, Observa agora as substituigdes realizadas na coluna B ¢ conclui

O grupo preposicional com a funglo sintitica de complemento indireto pode ser substituido

pelos pronomes pessoais - e

Parabéns! Chegados a esta fase, vamos
colocar os nossos conhecimentos
prova?

Lembra-te: mais vale substituir do que
repetir!

iR as frases, substituindo os i blinhad

pelo pronome adequado. Na
escolha do pronome, ndo te esquecas de verificar a fungio sintitica.

a) O Jodo comprou a Revista Cais ao Manuel

b) O Manuel agradeceu ao Jodo,

cb A Joana oferecen um lanche especial aos sem-abrigo.

d) O Manuel prometeu que telefonava a mim.




e) O Jodo entregou um donativo a vocés.

f) — Manuel, entregaram uma carta importante a ti?

4. Lé atentamente o texto que se segue.

‘ACais estd representada de Norte a Sul e € vendida por pessoas nas mais variadas con
de pobreza. Além de estarem devid: identificadas, a Cais oferece
de habilitagio gos vendedores da Cais, melk do as suas habili pr
Manuel é um vendedor da revista Cais e tem 54 anos. O seu ponto de venda & a Rua de Santa
Cararina, no Porto, onde chegou a morar.

- Ola Sr. Manuel! Viemos conhecer o mais famoso vendedor da revista Cais do Porto.

- Fico muito feliz que as pessoas reconhegam o meu trabalho e o trabalho da associagdo,
que ajuda tantas pessoas.

- Diga a mim, Sr. Manuel: como conheceu a associagio Cais?

- Estava a viver na rua hi duas semanas, a pedir esmola aos turistas. Um dia, a Joana deu
dois euros a mim e comegou a conversar comigo. Contei a ela que fiquei desempregado e que
estava a viver na rua porque ndo tinha condigdes de pagar um quarto. Ela deu a mim o cartdo
da associagio e convidou-me a ir k4 procurar ajuda. Assim fiz,  cé estou eu.

= A Cais melhorou a sua vida em que aspeto?

- Ainda nio consegui sair da rua, ainda nio tenho dinheiro suficiente. No entanto, aquelas
duas semanas foram horriveis. Comia de dois em dois dias, com sorte.... faltava tudo a mim. A
Joana foi uma luz na minha vida, porque sem ela, ainda estava na miséria

- A Joana é importante para si, ndo &7

- Sim, claro. Telefono a ela todos os dias. Alids, eu entrego a ela o dinheiro da venda da
revista. Sou muito bem tratado na associagio. Olhem, dou a vocés um cartdo, caso conhegam
alguém na mesma situacio que eu

= O senhor ¢ muito famoso aqui na rua?

- Entdo ndo sou! Aqui todos sabem quem ¢ o Manuel da Cais. Ajudam-me muito, até a
vender a revista gos turistas, que niio sei falar inglés. Se ndo aparego um dia, ligam a mim logo.

= Sr. Manuel, foi um gosto conhecé-lo. E ji agora, venda a revista Cais a nés,

- Com certeza! Obrigada eu pelo vosso carinho e apois

igoes.

4.1 De forma a evitares repetiges, substitui os pelas respetivo:
Faz as alteragdes que id ari

ACais estd representada de Norte a Sul e é vendida por pessoas nas mais variadas condigdes
de pobreza. Além de estarem devidamente identificadas, a associagio Cais oferece
progr de hahil aos_vendedores da_Cais, melhorando as suas ¢
profissionais. O Manuel & um vendedor da revista Cais ¢ tem 54 anos. O seu ponto de venda &
a Rua de Santa Catarina, no Porto, onde chegou a morar.

- Ola Sr. Manuel! Viemos conhecer o mais famoso vendedor da revista Cais do Porto.

- Fico muito feliz que as pessoas reconhecam o meu trabalho e o trabalho da associacio,
que ajuda tantas pessoas.

-Diga  amim, Sr. Manuel: coma conheceu a associagio Cais?

- Estava a viver na rua hi duas semanas, a pedir esmola aos turistas. Um dia, a Joana
deu dois euros 3 mim e comegou a conversar comigo. Contei  a ela que fiquei
desempregado e que estava a viver na rua porque nio tinha condigdes de pagar um quarto. Ela
deu amim o cartio da associacdo e convidou-me a ir ld procurar ajuda. Assim fiz, e ca
estou eu.

- A Cais melhorou a sua vida em que aspeto?

= Ainda ndo consegui sair da rua, ainda ndo tenho dinheiro suficiente. No entanto, aquelas
duas semanas foram horriveis. Comia de dois em dois dias, com sorte... faltava  tudo a mim.
A Joana foi uma luz na minha vida, porque sem ela, ainda estava na miséria

- A Joana é importante para si, ndo &7

- Sim, claro. Telefono  a ela todos os dias. Alids, eu entrego  a ela o dinheiro da venda
da revista. Sou muito bem tratado na associacdo. Olhem, dou a vocés um cartio, caso
conhegam alguém na mesma situagdo que eu.

- O senhor é muito famoso aqui na rua?

- Entdo ndo sou! Aqui todos sabem quem é o Manuel da Cais. Ajudam-me muito, até a
vender  a revista aos turistas, que ndo sei falar inglés. Se ndo apareco um dia, ligam  a
mim logo.

- Sr. Manuel, foi um gosto conhecé-lo. E ja agora, venda  arevista Cais a nbs.

- Com certeza! Obrigada eu pelo vosso carinho e apoio!

Bom trabalho!

Apéndice K — Planificacao da segunda interveng¢ao do projeto de investigacao

Orientadora cooperante: Prof. M2 Conceigdo Teixeira Estagidria responsdvel: Ana Emanuela C. Moreira

Data: 20/04/2024

Titulo da aula [Retoma identificada, C Faclltada

Tempo: 50 minutos Eumar\o‘ Leitura e analise de Um excerto do capitulo “Em poder da Felticeira’, da obra A Vida Magica da Sementinha, de
Ives Redol

|sprendizagens Essenciais de Portugué:
o Leira:
[Realizar leitura em vaz alta, silenciosa e autdnoma.
[Explicitar o sentido global do texto
[Fazer inferéncias, justificando-as

o Educagdo Literdria:
a I

do texto narrativo: narrador, contexto temporal e espacial, ag3o.

[perfil do Aluno a Saida da Obrigatéria:
lLinguagens e Textos (A, | (8). Pensamento crit criativo (D), pessoal e aut ]
Conteddos:
Obra A vida Mdgica da Sementinho, de Alves Redol leitora d do capitula “Em poder da Feticeira’”
Objetivos Experiéncias de aprendizagem Recursose | Instrumentos e
materiais métodos de
avaliagio
L Pré-leitura: Jogo Interativo (5 min)
Descobrir 0 nome do 1.1 Realizag3o de um itulo. fuadro Avaliagio
capitulo, unindo as palavras| 1.2 Questionamento aos alunos: branco formativa: grelha
de forma légica. 0 que é que esta frase significa? de observagio
Quem estd sob o influéncia de quem? direta
Inferir a identidade da | Quem ¢ o Feiticeira? projetor
ticeira. 1.2.1 Registo das hipéteses colocadas pelos alunos no didrio de registos.
Coloear hipéteses sobre o (apéndice 1)
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contetido do excerto. 2 Let do capitulo “Em poder ¥, da
obra A Vida Mgica da Sementinha, de Alves Redol. (45 min)
Realizar leitura silenciosa, Excerto do
leituraem( 2.1 alunos. apitulo “Em
oz alta da professora. oder da

2.2 Antes da realizagdo da leitura, a professora pede aos alunos para sublinharem no Feiticeira”, da

Atribuir significado 3s texto as palavras Aleitura serd realizada pela bra A Vida
palavras através do alunos acompanham silencicsamente. 6gica de
contexto, sementinha,
2.3 Levantamento das palavras desconhecidas: verificar que palavras foram fte Alves
Refarmular as inferéncl blinhadas pel , atribuir o seu significado a partir do contexto. Se Redol.
inicialmente colocadas. necessirio, utilizar i . apéndice 2)
Demonstrar 24 os alun : Diciondrio
b lido, priberam
Onde ¢ que a Sementinhg estava?
Consideram que este excerto aconteceu antes ou depois do rapto do Rouxinol? frio. priberam.
Identficar as expressdes | Afina, quem ¢ o Feiticeira? bre)
anaféricas e os seus
respetivos referentes, 2.5 Construg3o da cadela referencial do excerto atravéss de um didlogo orientado
diferenciando-os. pela professora ("Retoma Identificada, Compreens3o Facilitada”)
spis de cor
Analisar o contetido 251 C d partindo da das andf e
gramatical do excerto de[1os seus respetivos antecedentes. Este momento serd realizado de forma orientada pela
acordo com o objetive de professora, o tagbes no propr
leitora aos alunas:

A Sementinha sabia o que The tinha acontecido?
Ela dialoga com o Feiticeira, que era o Terro. Considerom que ela sabia, desde logo, com
uem estova o falar?

Que indicios temos de que ela sabia, ou nio sabia?
s s alun

nova leiturs,

2.5.2 Projecdo do excerto no quadro: leitura da primeira frase do excerto,
Questionaments aos alunos:

Quantas vezes se faz referéncio da Sementinha? fresposta dos alunos)

Quontas vezes o texto faz referéncie & Sementinha, na segunda frase? (resposta dos




\plunas).

[Questionamenta aos alunos:

A professara rodeia o pronome ™lhe”.

Mobilizar conhecimentos
gramaticals para responder
2 questdo colocada pela
professora.

yeferentes corretos.

Reconhecer a mengdo de
outras da obra O

que j& viio bem

personagem principal.
Consideram que precisamos de uma terceira cor?

Maobilizar o conhecimento

longo da aula.
izeres, apodrecerds num instante.”

05 contedd:

fexcerto de forma a si

Este pronome tem um referente conhecido? Quem?
Entdo, o Sementinha sobia com quem estava a falor ou ndo?

P.5.3 Andlise da frase: “Como se o pensamento tivesse voe, logo Ihe responderam:*

Vamos rodear as expressbes que se referem a Sementinha e a entidade com quem ela
dialoga. Escolham ldpis de cores diferentes, para poderem distinguir as referéncias.

[2.5.4 Realizacdo de nova leitura, interrompendo propositadamente nas expressbes
pnafdricas correspondentes aos intervenientes do texto.
Chegados a linha 30, encontramaos o referente das expressBes anaféricas
odeadas a azul. A professora pede aos alunos que liguem as expressdes ao grupo
ominal. Continuagdo da leitura orientada, ligando as expressdes anaféricas aos

[2.5.5. Leitura e paragem intencional na frase: “— Que te libertes como os teus
aesta hora"
aos alunos sobre os pronomes presentes na frase e sobre os seus
no excerto e a ligagdo com afeferentes. A professora rodela e liga a expressdo anaférica correspondente a
Ksementinha, guestionando os alunos sobre a referéncia do constituinte “teus™.

|0s alunos redeiam o constituinte com uma nova cor, e a leitura continua.

sobre a lingua construido ac.5.6. Paragem intencional na frase: - “Sim, também esses. Vais ser encantada como eles
e passards por transformacdes que te espantardo. Mas nunca deixes de trabalhar... Se o

Questionamento aos alunos sobre as expressdes anaféricas “esses” e “eles” e ligacio com
los respetivos referentes, o Amarelo de Barba Preta e o Serrano.

2.5.7 Continuagio da leitura do excerto, realizando as interrupges nas expressies
pnaféricas correspondentes a Sementinha e a Terra (Feiticeira).

3. Pés-Leitura: Realizaclo da atividade “Agora, aprende e conclui”
3.3.1 Leitura e preenchimento do texto lacunar que se encontra no final do
naaula.

Retoma Identificada, Compreensio Facilitada

Ola! Hoje vou partilhar contigo a minha estratégia
para chegar ao sentido do texto. Ja aprendeste que

mais vale substituir do que repetir. Hoje verds como
se constroem as redes de sentido do texto a partir
dos pronomes! Vais precisar de lapis de cor azul e
verde e claro, da tua lupa de detetive!

“Em poder da Feiticeira™

Decorreram horas, talvez dias, ¢ a Sementinha comecou a irritar-se, dando punhadas nas paredes, que
pareciam ir esmagd-la de um momento para o outro. Mas ndo ouvia o som dos seus murros, nem a prisdo cedia
para lhe dar esperangas de libertagio.

Transtornada e receosa, pensou: “Quem seria essa tal feiticeira que me falou?”

Como se o pensamento tivesse voz, logo The responderam:

- Estds contente, rapariga?

- Contente sem ver o Sol e sem companhia, s6 se estivesse pataroca,

- Fazes um sacrificio que vale a pena...

- Achas que sim? Pois entiio ajuda-me a sair deste inferno.

- E isso mesmo que eu quero - responderam-lhe.

Entdo queres ajudar-me e prendes-me? - e,

- Para mentirosa nada te falta — arriscou a Sementinha

sempre curiosa, perguntou de seguida:
- Quem és tu afinal?
- Sou a feiticeira mais feiticeira que o Sol cobre. Tenho poderes migicos que mais ninguém conhece...

- Es talvez a bruxa da floresta... Uma que passeia de noite a cavalo numa vassoura - disse a Sementinha

arir.

- Que disparate ~ retorquiu, ofendida, a Feiticeira. ~ Ha, porventura, bruxas que montem vassouras? - e
perante o siléncio da nossa amiga: - Acreditas nessas histérias absurdas?

A Sementinha deu um guincho, a querer suportar as gargathadas.

0 de hoje so cavalgari pirad elétricos...

- Se bruxas houvesse, com o progr

= Mas tu disseste que eras feiticeira ~ respondeu a nossa amiga para ouvir a outra. - Quem és, entdo?!
= Sou a Terra.

- A Terra?!..

- Sim. E ests no meu paldcio.

- Lindo palicio, nio hi divida — disse, com desprezo, a Sementinha. Nem dinheira tens para comprar um
candeeiro a petroleo...

A Terra riu-se mais uma vez, enquanto a nossa amiga prosseguia no mesmo tom indignado:
- As visitas ndo se recebem com esta falta de atengdio.

- Ai € que te enganas, rapariga. Tu ndo és a minha visita. Estis prisioneira no meu palicio e s6 te libertaras
quando trabalhares muito. Nada se consegue sem trabalho, minha amiga.

gritou, desvairada, a Sementinha.

o bem adi;

- Mas que queres tu que eu faga?

a esta hora.

- Que te libertes como os teus que ji
= O Amarelo de Barba Preta e o Serrano também?

- Sim, também esses. Vais ser encantada como eles e passards por transformagdes que te espantardo. Mas

nunea deixes de trabalhar. .. Se o fizeres, apodreceras num instante
- Isso ndo! - rogou a nossa amiga.
- Os mandrides ndo merecem do - retorquiu a Terra num tom que ndo deixava dividas.

E a Terra calou-se, embora a nossa amiga a chamasse ainda para lhe pedir conselhos. Sem colher resposta
€ sem outro remédio, a Sementinha aconchegou-se na prisdo onde a tinham metido e, zis que zas, va de agatanhar
as paredes da cela.

Alves Redol, 4 Vida Mdagica da Sementinha. Ed. Caminho.

I Agom, aprende ¢ conclui.

Na identificagio das redes de sentido do texto, temos
duas hipdteses:

O pronome pode remeter para um referente (ou
si0) que fioi menci no

texto.

ou

O pronome pode remeter para um referente (ou

que foi menci no

Lexto.
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Apéndice L — Planificagao da terceira intervengao do projeto de investiga¢ao

Instituigso cooperante | Ano e turma: 5.7an0
Orientadora cooperante

Data: 27/05/2024 & 28/05/2024

Estagidria responsdvel: Ana Emanuela C. Moreira

+ Leiwra
lRealizar leitura em voz alta, silenciosa e autdnoma.
Explicitar o sentido global do texto

Fazer inferéncias, justificando-as.

*  Educacio Literdria
Inferir o sentido conotativo de palavras e expressdes.

IPerfil do Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatdria:

Titulo da aula [Retoma [ Facilitada
Tempo: 50 minutos + 50 umario: Leitura e analise de um excerta do conto "0 regresso as aulas”, da obra Trisovd de pistola @ cinta e outras historigs,
minutos e Alice Vieira.

|prendizagens Essenciais de Portugue!

valor referencial pleno dos
pronomes. 1.2 A professora vai retirando os pronomes, lendo-0s e colando-os no quadro,
Didlogo com os alunos através das seguintes questdes orientaderas:
As palavras que estavam dentro da caiea sdo da mesma classe de palavras?
Qual?
A que se referem?
Serd que usamos estas palavras para nos referirmos sempre & mesma coisa?

Projet

Caixa de
papelio com
os pronomes

Li & Textos (A), Infi c (8], Pensamento critico e pensamento criativo (D), P e autonomia (F)
Contexdos:
Leitura de um texto narrat
Ghjetivos Experiéncias de aprendizagem Recursose | instrumentos e
materiais métodos de
avaliagio
IL. Pré-leitura: Caixa das Palavras Mégicas (5 min)
L1 Leitura do bal3o de fala da Detetive da Lingua Portuguesa, que se encontra na Quadro Avaliagio
Colocar Inferéncias sobre o parte de fora da caixa [visivel aos alunes). branco | fermativa: grelha

de observagio
direta

acompanhando a leitura em

2. Leiturae e de o as aulas” da obra

Trisavd de pistola & cinta e outras histérias, de Alice Vieira. (45 min)

Realizar leitura silenciosa,

2.1 Distribuicao do excerto pelos alunos.

voz alta da professora.

2.2 Antes de iniciar a leitura, a professora pede aos alunos para sublinharem no texto
as palavras osp q no quadro. A leitura
serd realizada pela professora e os alunos acompanham silenciosamente.

Atribuir significado as
palavras através do
contexto.

2.3 Levantamento das palavras desconhecidas: verfficar que palavras foram
los alunes, atribuir o seu significado a partir do contexto. Se

necessario, utilizar o diciondrio anline (https://dicionario.pribaram.orgf).

sabre o excerto lido.

do do .

2.4 Didl o5 alunes sob
Quem d que interagem no texto? Qual a sua relagio?
A i o de fdod ibui pora o c texto?
Qual o tema de conversa eatre as duas?

Tém opinides iguals ou distintas?

Elas chegom a algum consenso?

O que acontece pora existir esse consenso?

Mobilizar
gramaticais adquirido:
longo das aulas.

Analisar o conteido

gramatical do excerto de

acordo com o objetivo de
compreensio leitora

2.5 Realizaglo do guido Retoma identificada, Compreensdo Facilitada
251 Realizagio do guilio, em grande grupo, até 4 tarefa n.#2
252 Retorno 4 Caixa das palavras Magicas. Didlogo com os alunos:
Ups! Acho que me falhou uma polavra na caixa! (A professora desvenda a palavra.)
Vamos realizar uma sequnda leitura, para ver se esta palavra aparece no texto?
Mobilizar conhecimentos |A professora pede aos alunos para acompanharem a leitura e para sublinharem a palavra
gramaticals para responder [lisso” sempre que ela aparecer no texto.
questio colocada pela
professora. 253 Novo didlogo com os alunos:
A que closse de palavros pertence o palavra “isso™?
Bs.: a alunos nao saibam der. A prof pede
uiso, lendo as indicages da tarefa 3.

Analisar o conteido
gramatical do excerto de
acordo com o objetivo de

compreensso leitora

254 Continuagdo da realizagdo das tarefas do guido.

Excerto do
conto “0
regresso as
laulas” da obral
Trisavd de
lpistola d cinta
e outras
histdrias, de
Alice Vieira
(apéndice 1)

Dicionario
Priberam
(https://dicion|

lario priberam. |

oref)

Guigo de
compreensio
leitora
(apéndice 2)

logo Retomas
Gloriosas
(apéndice 3)

Mobilizar o conhecimento
lsobre a lingua construido ao
longo da aula.

3. Pbs-Leitura: Realizagho da atividade "Agora, aprende e conclui”
3.1 Leitura e preenchimento do texto lacunar que se encontra no final do
pxcerto de forma a sistematizar os contetdos abordados na aula.

4. ConsolidacBo: Realizag3o do jogo Retomas Gloriosas.
4.1 Criagio das equipas e explicagio das regras do jogo.
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Apéndice M - Guido orientador das tarefas propostas na terceira intervencgao

do projeto de investigacao

Retoma Identificada, Compreensio Facilitada

“0 regresso as aulas™

{...) A avéd Luisa ndo gosta que brinquem com as suas recordagdes.

Madalena ja decidiu que um dia, quando tiver netos, ndo se vai importar nada de s ver rir

com o que ela lhes ji de contar dos seus tempos de escola. Se calhar até se ha de rir com eles e vai

ser muito divertido. Embora Madalena neste ndo consiga lemb: de nada que um dia

gostasse de recordar com os netos. Como costuma dizer o Tiago, o melhor que a escola tem é o

recreio e o caminho para casa. [sso recordara toda a vida, tem a certeza.
= Tiago... - murmura, sem dar por isso.
Entretanto a avé recomegou o discurso.

- Hoje é tudo muito diferente. As vezes ponho-me a pensar o que € que vocés irdo recordar
quando tiverem a minha idade.

- Eununca. ..

“Eu nunca hei de ter a tua idade”, ia dizer Madalena, mas arrepende-se. A avé ndo ia
perceber.

Madalena tem a certeza, a certeza absoluta, de que vai ser sempre muito nova (...}

Madalena tem a certeza, a certeza absoluta, de que vai ser muito feliz e ha de viver parra sempre.

E ¢ claro que vai ter muitas coisas para contar aos netos: os olhos verdes de Tiago que, sé
a sua conta, lhe desenhou dez coragdes na mochila, “TIAGO LOVE MADALENA™, a professora
de Inglés até disse que a frase estava mal eserita e que era uma vergonha, que nem para escreverem
uma declaragio de amor eles se esforcavam um bocadinho (-..): 0s vidros partidos da janela da
sala de aula, com as pessoas a passarem na rua e a espreitarem la para dentro {...); os professores
a darem a matéria a cem 4 hara e eles sem perceberem nada, se calhar por isso & que o Tiago

escreveu mal a frase na mochila (...).

A avd escusa de se preocupar. Assunto para recordar com os seus netos, quando eles um

dia aparecerem, nfo vai faltar.

Agora é a vez de Madalena suspirar. Mais alguns dias e, e tudo recomega (...).

1. Observa as seguintes frases.

a) *Madalena ji decidiu que um dia, quando tiver netos, ndo se vai importar nada de os ver
rir com o que ela lhes hi de contar dos seus tempos de escola.”

b) *(...) 0s olhos verdes de Tiago que, s6 & sua conta, lhe desenhou dez coragdes na mochila
[y

¢) “Um som estridente, que g faz levantar de repente e atendé-lo de seguida (...)"

d) “A mae queria-a bem vigiada (...)

1.1 Reescreve as frases, substituindo o pronome pessoal pelo grupo nominal que cle substitui.
Para realizares esta tarefa, primeiro consulta o texto e sublinha a frase.

Exemplo:
a) Madalena ja decidiu que um dia, quando tiver netos, ndo se vai importar nada de ver os
netos rir com o que Madalena ha-de contar aos netos dos seus tempos de escola

b)

)

dy

1.2 Atenta na frase a).

121 O pronome -os poderia querer refirir-se & “Madalena™ Porqué?

1.2.2 O pronome -hes poderia querer referir-se & “avé™? Porqué?
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Serd que o Tiago vai ficar outra vez na sua turma?
- Mando-te um postal do Algarve - tinha ele dito.

Afinal, foi o que se viw. (...)

Verdade seja dita que o Tiago niio era assim muito dado és escritas

- No meu tempo - continua a avé Luisa - as férias eram enormes. (...) Estava sempre tdo

desejosa que as aulas comegassem! — diz a avd, com um sorriso de felicidade.

Madal i (“tem

preguic *, diria a mie se ali estivesse), ¢ puxa uma
almofada (..

- Cé por mim, as férias bem podiam durar o ano inteiro. Férias para sempre era o meu ideal

de vida - (...) Férias sempre! Escola nunca mais!

E entdo que o telefone toca. Um som estridente, que a faz levantar de repente ¢ atendé-lo

de seguida, (...).
- Quem 7 - pergunta a avé Luisa.
Madalena nem ouve. (...}

A avé Luisa nunca teve amigos porque no seu tempo os meninos iam para um liceu e as
meninas para outro ¢ era muito feio as raparigas andarem sozinhas na rua com os rapazes. Por isso
avelha Aldina ia todos os dias busca-la a porta do liceu. A mae queria-a bem vigiada, porque assim

& que devia ser.

Aavd Luisa nunca saiu & rua sozinha. Primeiro, porque o pai nio deixava. Depois, porque

o marido ndo deixava. Agora, porque ji ndo seria capaz. (...)
Ao telefone, Madalena di nova gargalhada.
- Tas parvo, Tiago! - rodopia, deixa-se cair no sofd, e acaba por desligar.

- Afinal tinhas razfio, sabes? — (...) - As férias siio enooaoooooormes! Ci por mim, as aulas

bem podiam comegar j4 amanha.

Alice Vicira. Trisavé de pistola a cinta e outras histrias. Caminho, 8.* ed. {Texto com supressiics)

1.3 Os pranomes pessoais concardam com o nome, em nimero ¢ em génera?

Osim [ Nao

Agora. aprende e conclui

Os pronomes pessoais concordam em eem
nominal a que se referem.

com o grupo

2. Faz a correspondéncia entre os pronomes pessoais a negrito no excerto e os seus

referentes.

os @ @ futuros “netos” da Madalena
-lhes o @ “aavé Luisa™

® ® “otelefone™
cles @ @ “Tiago”
ele o e “turmada Madalena™
a ® ®  “Madalena™
do @
da e



3. Observa as seguintes frases.

a) “Isso recordard toda a vida, tem a certeza.”

b)

.} Se calhar por isso é que o Tiago escreveu mal a frase na mochila (.

€)

.) murmura, sem dar por jsso.”

3.1 Substitui a palavra isso pelo seu antecedente.

a)

b)

€)

3.2 A palavra isso retoma

[Jum grupo nominal [Juma frase ou um grupo verbal

4. Agora, aprende e conclui.

Os pronomes ganham
quando aparecem num texto.

Os pronomes pessoais referem-se a

0Os pronomes demonstrativos

Apéndice N — Regras e Funcionamento do jogo Retomas Gloriosas

Retoma Identificada, Compreensio Facilitada Jogo das Retomas Gloriosas Jogo das Retomas Gloriosas
Instrugdes iniciais Regrasdo jogo.
A 3 1. Equipas: lembraste do nimero que a professora te entregou, 1o inicio da aula? 1. Aordem dejogada sark dada pelo nimero do grupo
onamss A o pnr Esse o ten emupo! P S ———

N o dessfioda casa.
Curiosas por 2 s dehgje?

2

Elege o porta-voz do grupo: apenas ele falaré pelo grupo

3 Tam040 =g i izam, o grape sezumte
3. Elege oten pino. jogas.

4. Acooperacio e o didlogo séo essenciais. O microfone estd no meio do grupe! 4. Quando wm grupo xdo acerta oo e desafio, recua wma casa.

5. Objetivo do jogo: chegar a0 fim do tabuleiro em primeiro lugar! 3

o cas0 de 0 dssafio passar pars oWTD ETIpo & sste scenar, 3 ordem de jogads mantém-se
5 Séu - 132 positivas nos desafios, Empo que
scemar

Jogo das Retomas Gloriosas

Boa sorte!
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Apéndice O - Inquérito final do projeto de investigacao

Bruxa com rabo-de-cavalo

- Vamos - diz a mie, empurrando-2 para dexro do quarto,

Em cima da cama o vestido castanho, com dois bolsos 12 5353 & oUtro & meio do pitn

- Porque & que ndo posso vestir 2s calgas de zenza ¢ a camisols encamada? - perzunta.

A mie nio respande ¢ elz também no volta & pergunar Sabe que ndo vale a penz Quando
2 miie o respands 3 primeirs, 13 responde munca mais.

Elisa nio gostz do vestido castarho. Elisa o gostz de cores sseuras

Utma vez Tiana comtare-lhe a historia de uma mening roubada de casa da mie por ums
10 bruxa vestida de castanho dos pés 3 cabaca, que a enfiara demtro de um saco de estopa castanhia, &
com ela fugira por montes e vales sem nunca voltar a ser visia.
Desde es:2 noite Elisa icou com muito medo de wm dia lhe acontecer o mesmo.
- Tolices! ~ exrlamava a mie. — Tens de perceber qus a Tiana estd nito valhs & s vezas
& B sghe o que diz.

15 - Tinizas pena se me roubassem de casa? — perznton Elisa uma vez,

4 miie abragou-a com muita farca, & depois somiu, = volton 2 dizer que ela nio deviz

25 Cristizna munca veste saias
Hem sequer no Naral, quando hi fasta na ascols e ala faz sepre de Nossa Senhora o
prasépia. O qua val & que 2 Paricia lhe pde por cima um pano branco & comprido, com um buraco
‘pera ela enfiar 2 cabega, & assim ndo se veem as calgas de ganzz, que sl munca tira.
Cristiana tem mais trés irmios, ¢ ssim sampre poder herdar 25 calgas deles
£ - Mas tu s fills dmica
Tato & sempre o que Tesponds & mie, quando Elisa The perzuna por que razio ndo pode
‘seguir o exemplo da amiza e trocar, nem que saja 5 de vez em quando, =s saias, os vestidos e 0s
ibes, por umss calgas de ganza deshotadas. Pelo menos era o que Ihe respondia até hi alzam
tEmpo.

35 AApora anda todos ewito silenciosos 14 em case.
A mfe jé nio chora, como nos dias  seguir § saida do pai, mas quase nio fala
E Tizna, 3 noite, conts-The istorias que metem muito medo.

it 4 et stz 8

lice Vieira, Trisans de Fiss

‘acreditar nas historias de Tiana.

Mas isz0 j foi ha nmito tenpo.

Afnds o pai vivia 1 em casa.

Ainda a mie n¥o The tinha comprado este vestido castanho. Com trés bolsos. Que ela mnca
20 usa porgue a mie diz que & feio endar com coisas dentro dos bolsos.

Anda elz pio estava na excola nem tinha conhecido Cristizna.

o
1 YA
W vome: u Turma \" 5. Relé o sexto pardarafo do texto (lihas §, 10 2 11).
Datz_ [ O Erupo nominal “a menina” & substimido, 20 longo do parieTafo, pelos pronomes:
3 aeda
Y aesla
5 com stencio o conto “Bruxa com 1abo-de-cavalo”, da obra Trisavd de Pistola d Cinta e e e
tévias, de Alice Visira, e responds & seznintes quasties: ©) -ae-the.
s S , 6. Na fase “Desda essa noite Elisa ficou com mnito medo de ura dia lbe acomecer o1zesmin. ™
Atenea na frase % — diz a mis, empurrand * (linka
P * (liaka 1). O pronome -fhe refereas:
O pronome pessoal g referesa- e
- 3 amiedaBlia
%) AumiecaElisa. )
: Y) Hlisa
b aTima )
: § BTima
o Bl

"

-

-

Atemta na frzse “A rads nio raspoade  ela também ndo voha 2 parmmer” (linha 6). O

7. Nafrase* ~ Tinhas pena se me roubassem de casa? (...)” (tinha 15). Esta frase é uma fals

dapersonagem Elisa.
proname pessoal ela refire-se- p) i
3) Verdadeiro.
&) Timma,
» 51 b) Falso

¢) imisdaElisa.

8. Atenta ne fiase “A mie abragou-a com muita forga, @ depois somiu, e volton a dizex que

O pronomes -g & elg sparscam no fexio 2utes do leitor ficar 3 conbecer o pome da ‘#lando devia acreditar nas histdrias de Thana.” (linha 16). O: pronomes pessoals prasentas
‘perscnssem & quem eles s peferam. na frase tém como referente:

&) Verdafiro. 3) aTims

1) Falso. b) aElis

o aCristima.

Atenta na frase “Uma vez Tiana contara-lhe a histdria de wma menina (..} (linha 9).
O promome pessoal -lhe refare-se: 9. Atema na frase “has isso j& foi b3 muito tempo.” (lisha 18). O pronoms demonstrativo

2)iElis
)& mie da Elisa

)4 Tiara.

530 retoma:

5 Acompra do vestido castanho

1) A simagio oade 2 mis sbragon 3 Elisa, dizendo que el nio devia acreditar nas
‘istdrizs de Tiana

©) AElisa ter conbecido a Cristizna.

10. Observa 2 frase “O que vale & que a Patricia lhe pde por cima um pano branco e comprido
()" (tinha.
3) & Crisiana

b) i Elisa
<) & Patricia.

O pronoms presents na fase refere-se:

11. Observa = Sase - Mas tu és filha imica” (lisha 30). R.odsis a resposts carreta
3) Esta frase corresponde a wna fla da Tians e dirige-se 3 Elisa.
b) Esta frase corresponde 3 wna fala da Elisa e dirige-se 3 sus mie.
¢ Esta frase correspande a urna fila da m3e da Elisa e dirige-se  Elise.

12. Atenea na frase “Pelo meos era o que lhe respondiz 12 b alzum tempo.” (lizha 34). O
prongme presants na frase &
5) ©-The 2 tem come referente amie da Elisa.
b) ©-Ths 2 tem come referente a Tiana.

) ©-fhe & tam como refereme 3 Elisa.

13. Observa a frase °E Tians, & noite, conta-The historias que mstem muito medo, Rodeis @
afinnaio comera.
3) Nesta fase, axnd presems o pronome pessocl -Ji, que tem como referems 2 Tiana,
1) Nesta frase, exi 1 -fhe, que tam mie &
Elise.
©) Nasta fase, esté presente o pronome pessocl -le, que tem como Tefereme = Eliza
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